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PRÓLOGO O 


A décadas de la formulación de la teoría de los sistemas por Bertalanffy 
y sus seguidores, el presente libro representa una contribución a la 
continuada develación de su esencia y a su cabal comprensión desde 
el proceso didáctico y pedagógico que es a fin de cuentas un proceso 


social. 


Comprender la dinámica del sistema en tal proceso demanda que 
docentes y/o investigadores lo interpreten de forma compleja ya que 
son múltiples las influencias e interconexiones que inciden en el 
proceso de construcción del conocimiento. Ello es expresión de 
continuas negaciones dialécticas que lo enriquecen paralelamente con 
el desarrollo de la dinámica social y el indetenible desarrollo de la 


propia ciencia y la tecnología. 


La mirada actual y de avanzada de la construcción del conocimiento 
que se fundamenta desde la didáctica en este volumen connota la 
madurez de los autores en tanto los preceptos que se asumen 
trascienden la linealidad para ubicarnos en una dinámica de desarrollo 
del conocimiento que está sujeta a la multifactorialidad y la 
multidimensionalidad de la complejidad de la esencia humana y del 


propio contexto pedagógico. 


El título del libro remite a docentes, cuyo encargo social es educar y 
desarrollar competencias, al irrenunciable criterio lógico-pedagógico 
como una forma viable de alcanzar el movimiento ascendente de los 
saberes y experiencias hasta lograr independencia y autonomía en el 
sujeto que aprende en el que madura la competencia de investigar. Por 
tanto, diametralmente opuesto al enfoque analítico, los autores 
resaltan el valor de las interacciones y relaciones enriquecedoras para 


el crecimiento de los estudiantes. 


Comprender el proceso de construcción del conocimiento científico 
como totalidad y las relaciones de interdependencia de las partes y el 
todo y de este a las partes significa que se toma en cuenta la jerarquía, 
la causalidad de todos los procesos que se concatenan al aprendizaje, 
sus relaciones de autoreferenciación, subordinación, 


complementariedad e influencias reciprocas para la comprensión. 


El contenido del libro trasciende por la perspectiva humanizante y 
rehumanizadora manejada por los autores al matizar la didáctica de 
componentes que se cargan de sentido y significado en un acto íntimo 
para responder a las necesidades individualizadas de estudiantes y 
docentes con un enfoque integral que filtra los saberes desde la 
significatividad y las emociones. 


El libro se corresponde con la necesidad de transformar la educación 
y el rol de los docentes de acuerdo con las particularidades de la época 
actual, ha sido un tema central en los debates educativos del siglo XXI. 


La educación ocupa un lugar preferente en la agenda política 


internacional, que excede el campo de sus agentes y profesionales, ya 
que, son muchos los sectores sociales que han puesto la atención 
sobre ella, reclamando cambios sustanciales en la organización del 
sistema educativo y en el trabajo desarrollado en el aula (Martini et al., 
2018). 


Los profesores están en el centro del debate sobre cómo la educación 
debe responder a las demandas de la sociedad actual, la controversia 
surge a la hora de definir el rol que los mismos deben tener en este 


proceso de construcción y transformación. 


El contexto universitario no es ajeno a esta discusión, la Universidad 
requiere de un personal docente inmerso en procesos de aprendizaje 
continuo a nivel académico y social, que promueva un acercamiento 
crítico de los estudiantes a sus contextos profesionales y sociales 
(Rivera, 2016; Riveros, 2018). 


En síntesis, el presente volumen, a juicio de quien suscribe, constituye 
un material para ser revisitado por docentes e investigadores en el que 
encontrarán importantes reflexiones y propuestas para hacer que la 
didáctica de la construcción del conocimiento científico esté a la altura 
de las exigencias de la contemporaneidad. 


Dr.C. Elaine Frómeta Quintana 


INTRODUCCIÓN o 


El trabajo de la construcción del conocimiento en la clase llevó a pensar 
en muchos casos que transformar la mente de quien aprende era un 
proceso lógico lineal que conducía a la comprensión desde la relación 
entre texto y pensamiento en el que suponía que el mundo provenía 
del texto, como correlato de autorreferencia no del estudiante sino del 


docente que conduce a la colonialidad del pensar. 


La construcción del conocimiento para el sujeto que aprende implica 
establecer relaciones entre su racionalidad y los contenidos 
curriculares que demandan aplicar habilidades del pensamiento con lo 
que se genera una experiencia la que se perfecciona con cada 
socialización intercultural en el aula; lo que constituye un escenario de 
mediación (enseñanza) en profundidad que rescata los saberes de 
ciencia del docente los que se conjugan con percepción que tiene de 


los contenidos contextuales y del currículo. 


El aporte de las investigaciones recientes relacionadas con la 
construcción del conocimiento en los diversos campos del 
conocimiento se refleja en los trabajos científicos de: García y Cardona, 
(2018); Pamplona, Cuesta y Cano (2019); Fernández (2019); Gallego- 
Badillo (2019); Corcino-Barrueta, Chamoli-Falcon, Otalora-Martinez y 


Melgarejo-Figueroa, (2021) y Espinel-Bernal, Ponce y Sánchez-Pérez, 
(2022); Mariño y Pulido (2022); Astaiza, Castillo y Rojas (2022) entre 


otros. 


Por consiguiente, la educación consideraba un aprender a comprender 
el mundo por cuenta del estudiante en el que no se dudaba seriamente 
de que el profesor pudiera controlar y corregir la comprensión del texto. 
Lo que funciona en algunos casos, pero no para todos y cuando 
funciona, a la postre el conocimiento adquirido carece de significado y 
de aplicabilidad, sobre todo, cuando se trata de sistemas complejos en 


los que no funcionan las lógicas lineales simples. 


El pensamiento sistémico, concibe que un concepto, categoría o 
dimensión no está solo, sino que es parte de un sistema global y que 
su funcionamiento depende de otros sistemas y de los contextos. Es 
decir, debe atenderse a los objetos de la naturaleza y lo social, así 
como los del pensamiento como integrantes de un conjunto complejo, 
donde la incertidumbre y el caos son recurrentes en las que no hay 
certezas en la lógica sistematizadora de los procesos que integran su 


unidad. 


En el sistema proceso de enseñanza aprendizaje, cuando uno de los 
componentes, el docente no orienta la acción y las operaciones que 
deben cumplir los estudiantes para la apropiación de un concepto o 
tema, se genera incertidumbre en el aprendizaje y por consiguiente, 
limitaciones en el desempeño académico, de ahí que es necesario 


conocer la estructura sistema para determinar el momento preciso en 
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el que se deba actuar y evitar el surgimiento de factores de entropía; 
por lo que se reconoce en la funcionalidad del pensamiento sistémico 


un factor conducente a la eficacia. 


El enfoque sistémico en la didáctica conduce necesariamente a la 
sistematización del conocimiento, de la experiencia probada por la 
práctica y de los propios modos y estrategias para construirlo. En 
consecuencia, se persigue que los estudiantes tengan aproximaciones 
cada vez más profundas a los saberes y que transformen el objeto de 
aprendizaje en su vínculo constante con la práctica, la reflexión y la 
acción como garantes de la transformación del sujeto que construye el 


conocimiento científico y del propio proceso de investigación. 


Se utiliza el término saberes considerando que alude a una forma 
integral humana que incluye además de los conocimientos, los medios 
que emplea el lenguaje para designar y penetrar la realidad y que 


permiten el vínculo entre conocimiento y valor. 


La defensa de la cognoscibilidad del mundo desde una óptica compleja 
y hermenéutica precisa pensar la ciencia y construirla bajo esos 
paradigmas, y conduce a un proceso de búsqueda de verdades 
relativas, que no son más que aproximaciones a la verdad absoluta de 


que el mundo es cognoscible. 


Por consiguiente, el camino de la construcción del conocimiento 
científico opera con certidumbres e incertidumbres, porque cada 
verdad resulta de un paradigma emergente nacido de la necesidad de 
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la ciencia, de la propia naturaleza del objeto, de las variables 
contextuales y de la cultura epistemológica de su investigador. 


El carácter dialéctico concedido al método científico como sistema 
abierto y plural de un sistema más general. se beneficia de la dinámica 
y complejidad del pensamiento humano al concedérsele un carácter 
dual como estrategia desde y para el pensamiento, que se despliega 
para solucionar los problemas de la ciencia desde las competencias 
indagativas, modeladoras y creativas, como expresiones de la 
construcción del conocimiento científico y como resultado de la 
aplicación del método que se enriquece de acuerdo a la singularidad 
con que se abordan los resultados científicos. 


Abordar el desempeño como resultante de interrelaciones e 
interactuaciones de sistemas que inciden en el aprender, alcanza 
mayor claridad desde las aportaciones de las neurociencias, sin las 
cuales hoy no es posible orientar y facilitar la independencia, la 
autonomía y la creatividad del sujeto para que gestione sus 
aprendizajes para toda la vida. 
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UNIDAD | 


ENFOQUE SISTÉMICO 


La Teoría General de Sistemas “intentó proporcionar un marco 
conceptual integral  interdisciplinario en el cual  converjan 
conocimientos de la física, la biología, las matemáticas modernas y las 
ciencias sociales”, Martínez, (1999). Determina a su vez, que desde la 
filosofía se resignifica la concepción del mundo al aportar presupuestos 
generales desde cuya perspectiva se elabora el marco conceptual 
integral interdisciplinario al que se refiere el autor citado. Su propósito 
es procurar un marco interdisciplinario para pensar y, analizar los 


fenómenos de la realidad mediante la capacidad de ver el conjunto. 


Las ideas de la Teoría General de Sistemas constituyen el principio del 
pensamiento sistémico, una forma de pensamiento en la cual las 
conexiones, las relaciones y el contexto determinan las características 


de las cosas y de los fenómenos del mundo. 


La visión sistémica propone una alternativa al modelo de fragmentación 
del saber. Por lo tanto, ayuda a unir las partes de un todo que se ha 
desintegrado, lo que permite comprenderlo, intervenirlo y 
transformarlo, al mismo tiempo reconoce que no solo en el todo están 
las partes, sino que en las partes también está el todo; lo que permite 
desde el punto de vista científico estudiar un sistema desde una de sus 


partes. 


La tradición científica llevó a que se pensara durante mucho tiempo 
que la mejor forma de comprender algo era viéndolo como un objeto 
separado en sus partes y sacando conclusiones a partir de las 
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características de sus componentes. Este enfoque llamado 
reduccionista fue el paradigma clásico del método científico, 


especialmente exitoso en biología, química y física clásica. 


La teoría y su perspectiva sistémica, nace de la mano de la biología 
(Bertalanffy, 1986). Con ese aporte científico se define lo que es un 
sistema y por consiguiente es el conjunto de elementos en interacción 


entre ellos y de forma conjunta con el entorno. 


Cada elemento se puede estudiar de manera aislada, pero sólo 
adquiere significado en la medida que es considerado parte integrante 
de un todo; por tanto, cualquier estudio de un elemento aislado es 
parcial. A su vez, cualquier elemento puede verse como un sistema 
que, al mismo tiempo, forma parte de otro sistema mayor. Eso implica 
“configurar el universo como una arquitectura de sistemas en 


interacción y con unos órdenes jerárquicos” (Traveset 2007, p.15). 


En los sistemas, orden y desorden son elementos complementarios. El 
orden que manifiesta un sistema es el resultado de las relaciones 
orden/desorden/organización que se están produciendo de forma 
continuada en su seno. Ello permite un flujo continuo de energía en el 
propio sistema y la emergencia de algo nuevo y creativo. Los 
conceptos de retroalimentación y autoorganización permiten entender 
el momento presente en cada sistema como el resultado de una 


dinámica de cambio evolutivo. 


El concepto de auto-organización integra a su vez el azar y la 
necesidad, que hacen posible que surjan nuevas producciones y 
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fuerzan al sistema a conciliar el orden con el desorden. El azar deja de 
ser fruto de la ignorancia del hombre para ser algo intrínseco de la 


naturaleza humana. 


Desde esta perspectiva, los fenómenos del mundo pueden verse como 
espacios de confluencia de elementos que, de entrada, podrían 
parecer antagónicos. Así, la seriedad, la racionalidad, y la objetividad 
pueden entenderse de forma complementaria a la espontaneidad, la 


imaginación, la intuición, el desorden y la libertad. 


Al igual que los conceptos de razón y emoción, cuerpo y alma fueron 
en la modernidad objetos de discusiones suscitadas en el escenario de 
la filosofía, que, en el afán de comprender al hombre, hizo de estos 
factores escenario de conflicto, que terminaron con la separación del 
cuerpo de la mente, fue el error que cometió Descartes (1921), lo que 
conllevó a la instauración de la razón sobre las emociones. Por 
consiguiente, se enseñó que la razón debía desembarazarse de las 
emociones para la toma de decisiones, cuando lo que se requiere es 


de su integración como sistema (Quebradas, 2011). 


Entender que dos realidades antagónicas son complementarias e 
indisociables significa que la emoción y la razón no son antagónicas 
para la construcción del conocimiento, puesto que se complementan y 
se requiere de una visión interdisciplinar y transdisciplinar para 


comprender en profundidad todas las disciplinas del conocimiento. 


El principio didáctico dialógico contrario al monólogo destaca el 
carácter dinámico del pensamiento, parte por reconocer la diversidad 
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y el respeto a la identidad del otro. Así mismo, se reconoce que el 
conocimiento se construye, poniendo de manifiesto la importancia de 


un diálogo continuado entre certidumbre e incertidumbre. 


A su vez, el principio holográfico pone de relieve que en los sistemas 
naturales y sociales las partes constituyen el todo, pero a la vez el todo 
está en cada parte. Así, la sociedad del conocimiento está formada por 
individuos, pero a la vez cada individuo es el reflejo de su propia 
identidad que, a su vez, requiere para su convivencia una educación 
integral y para ello la pedagogía-intercultural-investigativa decolonial 


transformadora juega un papel fundamental. 


El estudio de un ecosistema se puede abordar como una unidad 
(totalidad), pero al mismo tiempo cada uno de sus elementos posee 
unas características específicas que reflejan su interrelación con el 
resto y su integración en el todo. Se pone de manifiesto, por lo tanto, 
la importancia de no perder la conexión entre los niveles micro, meso 
y macro en el estudio de los fenómenos, donde cada nivel refleja la 
complejidad de los otros niveles. 


Las relaciones entre esos niveles son bidireccionales. Lo que da cuenta 
de la existencia de un modelo fractal en el que subyacen un entramado 
de relaciones entre lo previo y lo nuevo, que evidencian un componente 
de incertidumbre, dada la imposibilidad de controlar todos los 
elementos en juego que demanda saber seleccionar lo esencial para 


una acertada solución en el conocimiento que se construye. 
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La aplicación de la teoría de sistemas a las ciencias humanas y a la 
psicología dio origen a la corriente denominada sistémica que tiene una 


larga trayectoria en la terapia familiar. 


Maturana (1995), científico chileno, habló de «sistemas» como unidad 


compleja que tiene dos componentes: 


1. Una organización, relación entre los diferentes componentes 
(elementos). 

2. Una estructura, que es la conformación espacial de estas 
unidades de acción conjunta. 


Maturana sostiene que los sistemas humanos son autopoiéticos, es 
decir, sistemas que continuamente especifican y producen su propia 
organización a través de la producción de sus propios componentes, 
en condiciones de continua perturbación y compensación de esas 
perturbaciones. Por lo tanto, los elementos mantienen cualidades o 
propiedades específicas de un sistema y autoregeneradores porque 
son capaces de regenerarse y, en caso de heridas o trastornos, pueden 


conseguir un nuevo equilibrio que sostenga la organización. 


El pensamiento sistémico se diferencia del pensamiento lineal-lógico, 
basado en relaciones causa-efecto y en el dualismo, lo que significa 
poner la mirada en el problema, atomizar, reducir el problema a una 
parte y aplicar a ésta la solución, dejando de ver el todo y su interacción 
con el entorno. Así mismo, buscar buenos y malos, y culpables, sin 


contemplar todos los factores que intervienen en un fenómeno. 
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Esta visión continúa vigente en muchos aspectos del sistema educativo 
y en muchas áreas de la ciencia: condujo a la separación de disciplinas 
y en estas a la separación de las materias o asignaturas y, por tanto, 
no se toma en cuenta el contexto necesario para situar el contenido de 


aprendizaje. 


Así mismo, en el trabajo individual de los estudiantes, no se tiene 
presente la dinámica de los grupos; es decir, no se reconocen las 
fuerzas en interacción de los sujetos sociales que aprenden en acción: 
reconstructiva, constructiva, creadora e innovadora. Por ello, sucede 
que se enfocan en la repetición de conocimientos académicos sin 
relación con la práctica y desvinculados de la condición humana y en 


consecuencia se disocia lo racional de lo emocional. 


El enfoque sistémico, por el contrario, pone la mirada en la conectividad 
relacional. El epicentro del suceso es la acción recíproca, frente a un 
contenido, el interaprendizaje, como también, ya sea entre órganos, o 
entre conceptos o entre categorías o dimensiones, componentes de un 
todo en la que priman relaciones hologramáticas de horizontalidad y 
verticalidad que los impulsan, ejes de sistematización, a partir de 


entramados de dinámicas lógicas de triadas. 


El enfoque sistémico es una manera de formular un problema y abordar 


su investigación como proceso de construcción del conocimiento con 
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vistas a una mayor eficacia en la acción, que se caracteriza por 
concebir a todo objeto (material o inmaterial) como un sistema o 
componente de un sistema, entendiendo por sistema una agrupación 
de partes entre las que se establece alguna forma de relación que las 
articule como un todo, es decir en su unidad y que es precisamente el 


sistema. 


Un sistema es una entidad que mantiene su existencia y 
funcionamiento como un todo a través de las interacciones de sus 
partes (Conroy y Allen, 2010). Bajo esta perspectiva, el sistema se 
considera la unidad de sus elementos o componentes dotados de 
múltiples interacciones y propiedades, que responden a un objetivo o 
fin común donde todas las partes aportan y contribuyen para cumplir 


su resolución de manera satisfactoria. 


El enfoque sistémico, admite la necesidad de estudiar los componentes 
de un sistema, pero no se limita a ello. Reconoce que los sistemas 
poseen características de las que carecen sus partes, pero aspira a 
entender esas propiedades sistémicas en función de las partes del 
sistema y de sus interacciones, así como en función de circunstancias 
ambientales. Es decir que el enfoque sistémico invita a estudiar la 


composición, el entorno y la estructura de los sistemas de interés. 


Un sistema es una estructura de componentes y subcomponentes 
interrelacionados entre sí, situados en un medio o entorno que los 


contiene. El sistema tiene las siguientes propiedades: 
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1. El comportamiento de cada componente tiene efecto sobre las 
propiedades o comportamiento del conjunto tomado como un 
todo. 

2. Las propiedades y el comportamiento de cada elemento y la 
forma que afectan al conjunto, dependen de las propiedades y 
comportamiento de al menos otro de los elementos del conjunto. 
Por consiguiente, ningún elemento tiene un efecto independiente 
sobre el todo y cada uno está afectado por al menos otro 
elemento. 

3. Cada posible subgrupo de elementos del conjunto tiene las 
primeras dos propiedades: cada uno tiene un efecto no 
independiente sobre el todo. Un sistema no puede dividirse en 


subsistemas independientes. Pierde sus condiciones esenciales. 


A causa de estas tres propiedades. un conjunto de elementos que 
constituyen un sistema tiene siempre alguna característica, o un modo 
de comportamiento, diferente del de sus elementos o subsistemas. Un 


sistema representa más que la suma de sus componentes. 


El concepto de sistema es muy amplio y abarca tanto sistemas 


estáticos como sistemas dinámicos. 


Un recipiente con agua, en el que no entra ni sale líquido (y como 
consecuencia el nivel permanece constante) es, en principio, un 
sistema estático, otros sistemas estáticos podrían ser la estructura de 
un edificio, una piedra, y otros. 
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Un depósito en el que entra y sale agua es un sistema dinámico, otros 
sistemas dinámicos son, por ejemplo, el sistema circulatorio 
sanguíneo, una célula viva, el motor de un automóvil funcionando y una 


clase. 


Un sistema es una agrupación de elementos en interacción dinámica, 


organizados en función de un objetivo y un contexto. 


Los elementos de un sistema forman un todo y pueden ser conceptos, 
objetos o sujetos; estos elementos pueden ser vivientes, no vivientes o 
ambos simultáneamente, así como también ideas, sean éstas del 
campo del conocimiento cotidiano, científico, técnico o humanístico. 
Las ideas no pueden concebirse como sueltas o independientes del 


contexto o sistema en el que están insertas. 


La interacción entre los elementos y la organización de los mismos es 


lo que posibilita el funcionamiento del sistema. 


En los conceptos de interacción y organización está implícito el 
concepto de estructura. Lo que diferencia a un sistema de un simple 
agregado o conjunto, es la estructura, esto es, los componentes y el 


conjunto de relaciones entre los componentes del sistema. 


Los sistemas, que pueden ser naturales o artificiales (hechos por el 
hombre), tienen una finalidad (sirven para algo), en otras palabras, 


cumplen un objetivo de una función específica. 


El enfoque sistémico, aplicado al campo educativo, contempla la 


conexión entre los individuos y el contexto: tanto el inmediato, familiar, 
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educativo, entre iguales, como el más amplio y genérico, social, 
político, religioso, cultural y otros, teniendo en cuenta sus interacciones 


recíprocas en una constante retroalimentación de la comunicación. 


El pensamiento sistémico se convierte entonces, en una herramienta 
útil para la formulación de modelos en muchos ámbitos, lo cual facilita 
al docente la interacción con el problema de estudio y conlleva a la 
determinación de los elementos fundamentales que deben involucrar 
los modelos con el objeto de plasmar adecuadamente las realidades 
de estudio (Doyle, et al., 1996). 


Habitualmente, se siguen tres principios básicos del pensamiento 
sistémico en torno a la modelación de los sistemas (Checkland y 
Scholes, 1999): 


1. La articulación del problema. 
2. El análisis de sistemas. 
3. Eluso de modelos. 


A continuación, se explica cada uno de estos pasos: 


La articulación del problema es el paso en el cual el docente se 
cuestiona sobre el problema a resolver. Aquí debe identificar el 
problema real a estudiar, sin dejarse sesgar por los síntomas o por las 
dificultades que ocurren en el mismo. En este paso debe identificarse 
el límite y la resolución del problema y el propósito fundamental del 
estudio. 
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Para esta caracterización inicial del problema es adecuado discutir en 
grupo con los estudiantes, entender las dinámicas del fenómeno, 
recolectar datos que ayuden a revelar tendencias y usar observación 
directa. En este momento se produce una negociación de saberes con 
los estudiantes como resultado o bien de la búsqueda o bien de la 


valoración sus conocimientos y experiencias previas. 


El análisis de sistemas genera un proceso de comprensión de los 
elementos que se encuentran integrados en el problema lo que permite 
un entendimiento profundo de los objetos de estudio o sistemas de 
interés, y a partir de este conocimiento poder predecir el 


comportamiento de tales sistemas en el futuro. 


Bajo esta perspectiva, se entiende como sistema el objeto de estudio 
que tiene una colección de componentes que están relacionados unos 


con otros o que interactúan entre sí de varias maneras. 


Algunos de estos componentes a menudo se juntan con otros sistemas 
o componentes externos estableciendo aún más relaciones. El entorno 
fuera del sistema es conocido como ambiente y algunas veces es 
conveniente pensar que el sistema y el ambiente están separados por 
un límite donde puede haber transferencia o flujos de información (o 


material). 


Un sistema que no comparte flujos (información, material y otros) con 
el ambiente es llamado sistema cerrado; de manera contraria es 


llamado sistema abierto, un sistema que comparte flujos e información 
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con el ambiente (Gregory A.J., 2007). Se infiere por lo tanto que la clase 


en sí es un sistema abierto. 


Son llamados insumos, aquellos elementos o flujo de información que 
entran al sistema. Por el contrario, se llaman productos o resultados 


aquellos que salen del sistema hacia el ambiente (Wilson, 1981). 


En el aula por la diversidad de identidades de los sujetos sociales que 
aprenden las aristas desde las que se crean los nuevos saberes son 
diversas lo que implican procesos de negociación, aquellos 
conocimientos que se sistematizan de la experiencia salen del sistema 
cuando se transfieren a la comunidad para que estas se apropien y con 


ellos cambien su situación de vida y convivencia. 


La manera en la cual un sistema es visto y definido depende del nivel 
de resolución en el cual es adoptado. Un componente que es visto a 
un nivel grueso de resolución puede tener una estructura interna y un 
número de componentes distinto a comparación con un nivel más fino 


de resolución (Forrester, 1977). 


El nivel de resolución apropiado depende de los propósitos de análisis 
y debe ser escogido en relación con la efectiva formulación de 
problema y la facilidad con la cual una solución puede ser obtenida. 
Adicionalmente, existen tres niveles de escogencia de escala: la escala 
espacial, relacionada con el número de unidades espaciales o zonas 
que serán usadas en el análisis; la temporal, que se refiere a las 
unidades de tiempo, y la sectorial que está implicada con el número de 
tipos de componentes a involucrar en el análisis (Wilson, 1981). 
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El siguiente paso en el argumento es definir las variables del sistema. 
Éstas son clasificadas como: variables endógenas, exógenas y de 
estado. Las variables endógenas, también conocidas como variables 
internas, surgen a partir de la interacción de los elementos del sistema. 
Por lo tanto, estas variables establecen las características que definen 
las distintas fases del sistema. De esta manera, los distintos valores 
asignados a las variables representan las particularidades y las 


dinámicas que en el tiempo caracterizan al sistema. 


Igualmente, existen otros elementos llamados parámetros que actúan 
como valores fijos, que describen aspectos de la estructura y son 
inalterables durante todo el horizonte de estudio (Wilson, 1981). 


Las variables exógenas, a diferencia de las endógenas, son aquellas 
que son atribuidas por el ambiente (Forrester, 1971). 


Por consiguiente, para términos de modelación, el comportamiento del 
sistema debe ser representado por formulaciones lógicas que 


describan las interacciones o asociaciones entre los componentes. 


Con el análisis anterior es posible identificar las propiedades 
emergentes de los sistemas que no se observan al mirar tan solo sus 
partes individuales, y otorga la posibilidad de predecir el 
comportamiento sistémico rompiendo con paradigmas de 
funcionamiento lineal. Por lo que, el aprendizaje requiere situarse en 


un contexto metodológico holístico que permita su configuración. 
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El modelo metodológico holístico basado en el cerebro nace de la 
necesidad de incluir el conocimiento que aporta la neurociencia en una 
metodología global que permita trabajar simultáneamente con todos 
los estudiantes como base de cualquier tarea o proyecto. 


Por eso, es vital desarrollar competencias socioemocionales que 
permitan a los sujetos que aprenden gestionar de forma eficaz sus 


vidas. 


Sin embargo, hay que tener presente que en las instituciones 
educativas se trabajan una serie de contenidos curriculares, que se 
sustentan en el avance progresivo del saber de un determinado campo 
disciplinar distribuido a lo largo de toda la educación. Y hay que hacerlo 
generando habilidades para la vida y asentando las bases sobre las 
que puedan sustentarse aprendizajes futuros, ya que el conocimiento 
necesario para asumir con éxito los retos, tanto personales como 
académicos, no puede improvisarse si no se ha ido desarrollando poco 
a poco y de forma progresiva, y eso implica hábitos, disciplina y 


esfuerzo 


El uso de los modelos en un enfoque sistémico permite la imitación de 
operaciones de un proceso o sistema del mundo real a lo largo del 
tiempo. Son una declaración, no ambigua, de la forma en que 
interactúan los componentes del sistema bajo estudio (Checkland y 
Scholes, 1999). 


Los modelos sirven para mejorar el entendimiento del sistema real, 
para predecir comportamientos, y para valorar alternativas para 
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mejorarlos y transformarlos. Bajo la perspectiva sistémica, un modelo 
está compuesto por los componentes más importantes que el 
diseñador cree afectan el sistema bajo estudio representados en 
variables exógenas, endógenas y de estado (Sterman, 2000). 


Los modelos buscan ser aceleradores de aprendizaje, ya que la 
modelación efectivo está determinado por interacciones constantes 
entre experimentos y aprendizaje en el mundo virtual construido, 
retroalimentados con experimentaciones y aprendizaje del mundo real. 
Por lo tanto, el procesamiento de modelado consta de cuatro pasos 
fundamentales que interactúan constantemente en todo el transcurso 
de construcción del modelo; estos son: la identificación de relaciones 
dinámicas, la formulación, la validación y el planteamiento de políticas 


y la evaluación final (Checkland y Scholes, 1999). 


Identificación de relaciones dinámicas. En este paso el docente 
desarrolla una teoría acerca del comportamiento problemático y 
construye relaciones que explican el fenómeno en términos del 


enfoque metodológico adoptado. 


La estructura debe especificar la dinámica del sistema y las reglas de 


interacción entre variables y agentes involucrados en el modelo. 


Formulación del modelo. En este paso se realiza una formalización 
completa del modelo con todas sus ecuaciones, parámetros y 
condiciones iniciales; es aquí cuando empieza a descubrir el 


entendimiento acerca del problema y la habilidad para representarlo. 
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Validación. Equivale a probar el comportamiento y la estructura del 
modelo construido. Se debe garantizar que cada variable corresponda 
a un objeto o fenómeno del mundo real representado por los 
conceptos, y que cada ecuación tenga su fundamento teórico y 
dimensional. Asimismo, debe efectuarse la confrontación del 
comportamiento y los resultados del modelo con la estructura real bajo 
estudio. 


Este modo de estudiar el mundo comenzó a ser limitado con el 
advenimiento de la teoría de la relatividad, la mecánica cuántica, la 
cibernética, y particularmente, por la necesidad creciente de estudiar 


el comportamiento de los complejos fenómenos sociales. 


De ahí que, los estudiosos de la teoría de sistemas sugieran en sus 
trabajos un marco de referencia que rompe con la perspectiva 
tradicional reduccionista. Por lo tanto, la consecuencia principal de este 
cambio de paradigma es la introducción de modos de pensamiento 
holísticos e integradores y, en perspectiva constructivista. 


Ese gran cambio sucede porque, la ciencia moderna reconoce y de 
manera específica la perspectiva constructivista, un concepto de 
realidad expresado de manera diferente, a la estructura del “ojo “del 
observador. Reconoce, el carácter interpretativo de los fenómenos de 
la naturaleza y de la sociedad y la existencia de una realidad que se 
construye en procesos de interacción como un fenómeno social. Por 


consiguiente, de aquí en adelante se fundamenta ese cambio. 
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En función de lo que se enuncia en el párrafo anterior. El enfoque de 
sistemas asume la concepción del aprendizaje y la investigación de la 
actividad a partir de la construcción del conocimiento, con lo que se 


perfecciona sobre bases científicas. 


A partir de la aplicación del concepto del enfoque sistémico a la 
didáctica especial situada en asignaturas se sistematiza la jerarquía del 
sistema, la estructura y las relaciones funcionales de la mediación, 
educativa-instructiva de actividad relacional cognitiva de lo previo y 
nuevo sobre las bases psicológicas, lingüísticas y didácticas, en el 
contexto socio-cultural y educativo, a fin de lograr una enseñanza 


desarrolladora. 


También desde la aplicación del modelo: teórico-sistémico-estructural- 
funcional, se logra la interpretación y comprensión del entramado de 
relaciones conceptuales que se geste el surgimiento de nuevos 


conceptos y categorías en niveles superiores del pensamiento. 


En consonancia del modelo teórico: sistémico-estructural-funcional del 
aprendizaje sistémico de la construcción del conocimiento cuya 
experiencia sistematizada se comunica para dar cuenta de las 
dimensiones, las funciones, los componentes, los niveles, los 
eslabones, las leyes y las regularidades del proceso de instrucción y 
educación de los estudiantes, lo que implica la orientación consciente 


y sistémica del proceso metacognitivo. 


La construcción del conocimiento desde lo cognitivo y socio-afectivo 
sobre la base del método dialéctico como sistema, permite desentrañar 
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desde las relaciones entre conceptos, los nexos y esencialidades que 
en el complejo contexto situado alcanza sentido y significado. 


En la complejidad de ese todo se entrelazan los diferentes 
componentes haciéndose interdependientes e interactivos, cuando se 


interrelacionan el objeto de conocimiento y el contexto. 


En el caso del proceso de enseñanza aprendizaje, el aula de clases 
representa el contexto inmediato en el que el sujeto que aprende se 
desenvuelve, y en el que se originan diferentes niveles de intercambio. 
Este contexto es dinámico, en él ocurren variadas interacciones (entre 
ellas: docente-estudiante, estudiante-estudiante, estudiante-medio); 


las mismas son abiertas, generan ideas y experiencias. 


Además, aquellas interacciones entre sujetos sociales que aprenden, 
propias de un interaprendizaje profundo; propician y originan el 
conocimiento, creando oportunidades para nuevos descubrimientos y 
facilitando la comprensión del contenido curricular desde múltiples 


perspectivas. 


Al respecto de lo expresado, Morin (1994) señala que el paradigma de 
la complejidad se refiere a un pensamiento que relaciona e integra las 
partes con el todo, de manera que el objeto de conocimiento se concibe 
dentro de la globalidad a la que pertenece. En ésta, todos los eventos 
están conectados e interactúan; se produce una continuidad: en la 
realidad, todo sucede y fluye, evoluciona, toda conclusión pasa a ser 


un principio. 
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En el proceso de búsqueda de la verdad, al generar conocimiento 
también se genera desconocimiento, incertidumbre, ignorancia; esta 
verdad no es definitiva, será superada por otra, es una verdad 


momentánea. 


Según afirma Morin (1994), se plantea la necesidad de estructurar el 
conocimiento desde la transdisciplinariedad. Ésta tiene por finalidad 
comprender el mundo actual reflejando e integrando la diversidad, la 
pluralidad propia de los eventos que se suceden en la realidad, 
actuando tanto sobre las ciencias empíricas, naturales, como las 
ciencias sociales y humanas, incluyendo las ciencias de la educación. 
Esta pluralidad se observa en los participantes del proceso educativo 
quienes, como seres integrales, son libres de formarse según sus 


intereses, expectativas y necesidades particulares. 


La integralidad es la base de la transdisciplinariedad, puesto que se 
necesita el concurso de diferentes disciplinas al estudiar un evento de 


naturaleza integral. 


La transdisciplinariedad plantea la necesidad de la reconstrucción del 
conocimiento reenfocándolo desde la diversidad de perspectivas de las 
diferentes disciplinas implicadas en una visión de conjunto y con la 
incorporación de los diferentes saberes sistematizados no solo por la 
ciencia, sino además los intuidos, explorados e integrados desde las 
artes diversas, el sentido común popular y las experiencias cotidianas. 
Esta tiene en la disciplinariedad, la multidisciplinariedad y la 


interdisciplinariedad niveles inevitables para su concreción. 
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Por consiguiente, la transdisciplinariedad se convierte en uno de los 
retos de la educación superior, debiendo consolidar un modelo y/o 
proyecto que sea creativo, innovador, productivo, que propicie la 
participación activa de estudiantes y docentes, debiendo considerar 
sus experiencias. De esta manera se afrontaría el cambio y las 
incertidumbres propias del contexto y del proceso educativo, 
resaltados por la complejidad de lo que se investiga. 


Según Tobón (2010), el pensamiento complejo representa un método 
de construcción del conocimiento desde una perspectiva 
hermenéutica, es decir, interpretación y comprensión, permiten 
entender los procesos que se dan en la realidad cognitiva y factual 
empírica con el establecimiento de relaciones y en la admisión de sus 
diferencias, ser consciente del salto cualitativo superior de lo que 


deviene nuevo saber. 


Por tanto, aquella racionalidad del aprendizaje desarrollador difiere de 
aquella racionalidad moderna enajenadora y reproductora del saber 
único. De ahí que, Sousa (2019) desafía a pensar el aula de clases 
como un campo de posibilidades de conocimiento en el cual maestros, 


y estudiantes tienen la posibilidad de construir. 


Por consiguiente, una pedagogía decolonial-transformadora que se 
asienta en el conflicto cognitivo relacional dialéctico hace del aula un 
espacio de creación y de libertad, en el que entran en tensión el 


conocimiento como regulación y el conocimiento como emancipación, 
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promoviendo nuevos debates epistemológicos que cuestionen la 
centralidad de la ciencia como única y legítima fuente del saber. 


En la construcción del conocimiento, precisan Morin, Ciurana y Motta 
(2002), que el método es un discurso, un ensayo prolongado de un 
camino que se piensa. Es un viaje, un desafío, una travesía, una 
estrategia que se ensaya para llegar a un final pensado, imaginado y 
al mismo tiempo insólito, imprevisto y errante. No es el discurrir de un 
pensamiento seguro de sí mismo, es una búsqueda que se inventa y 


se reconstruye continuamente. 


Nada más lejos de esta visión del método que aquella imagen 
compuesta por un conjunto de recetas eficaces para la realización de 
un resultado previsto. Esta idea de método presupone el resultado 
desde el comienzo. En este sentido método, modelo, proyecto o 


programa son equivalentes. 


Es posible que en ciertas situaciones no sea necesario ir más allá de 
la ejecución de un modelo, cuyo éxito no podrá estar exento de un 
relativo condicionamiento del contexto en que se desenvuelve. Pero en 
realidad las cosas no son tan simples, ni siquiera la implementación de 
una receta de cocina, más cerca de un esfuerzo de recreación, que de 
una aplicación mecánica de mezclas de ingredientes y formas de 


cocción. 


También, es cierto que si se consultan algunos diccionarios 
especializados estos vinculan la idea de método a la filosofía de 
Descartes (2010), quien a lo largo de toda su obra subraya la 
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necesidad de proceder, en toda búsqueda o investigación, a partir de 
certezas establecidas de una manera ordenada en acciones 
planificadas, con lo que se evita el azar en el proceso de configuración 
humana, controlando aquellas influencias de factores de entropía. 


El método; entendido de esta manera, es en realidad un programa 
aplicado a una naturaleza y a una sociedad vista como algo trivial y 
determinista. Presupone que es posible partir de un conjunto de reglas 


ciertas y permanentes que se pueden seguir de forma mecánica. 


Pero, como la realidad cambia y se transforma, entonces una 
concepción del método como programa es insuficiente, porque ante 
situaciones cambiantes e inciertas, los programas sirven de poco y, en 
cambio es necesaria la presencia de un sujeto-mediador, pensante y 


estratega. 


Una mirada sistémica de la clase reclama una comprensión y claridad 
de las incidencias de cada uno de los componentes que hace que el 
docente desde la instrucción para el aprendizaje incorpore de manera 
sinérgica a los elementos del sistema para alcanzar el logro a nivel de 
destrezas con criterios e indicadores de desempeño en la dinámica del 
método. 


El método en su proceso dialéctico entraña procesos que articulan de 


manera lógica la: 


e Activación del conocimiento, construcción del conocimiento y 


aplicación (ACA); 
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e Experiencia, reflexión, conceptualización y aplicación (ERCA); 

e Desarrollo de la experiencia en casa para el uso de las 
herramientas digitales, socialización de la experiencia en clase, 
retroalimentación del proceso, aplicaciones y evaluación 
(CLASE INVERTIDA); 

e Conocimientos previos, esquema conceptual de partida, 
construcción del conocimiento y transferencias (CP, R, Cc, T). 

e Problema, elaboración de un plan, ejecución del plan con uso 
de herramientas digitales y búsqueda de información 
(RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS); 

e Lo problémico, el problema docente, las tareas problémicas, y 
las preguntas problémicas (ENSEÑANZA PROBLÉMICA). 


El uso del método como un componente del sistema que se destaca 
por el carácter de su dinámica integradora y de conducir y avizorar la 
meta u objetivo, es lo que permite enfrentar situaciones complejas en 
el aprendizaje, es decir, allí donde en un mismo espacio y tiempo no 
solo hay orden, sino también desorden; es necesaria la actitud 
estratégica del docente y el estudiante frente a la ignorancia, el 
desconcierto, la perplejidad y la lucidez. 


En consecuencia, con lo anterior existe otra concepción del método: el 
método como camino, ensayo generativo y estrategia "para" y "del" 
pensamiento. El método como actividad pensante del sujeto viviente, 


no abstracto. Un sujeto capaz de aprender, inventar y crear "en" "y 


durante el caminar. 
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El pensamiento complejo incluye en su visión: el método, la experiencia 
y el ensayo. El ensayo como expresión escrita de la actividad pensante 


y la reflexión es la forma más afín con el pensar moderno. 


La construcción del conocimiento conlleva sistematizar la experiencia 
y, por tanto, pensar una obra como ensayo y camino, es iniciar una 
travesía que se despliega en medio de la tensión entre la fijeza y el 
vértigo. Tensión que, por un lado, permite resistir al fragmento y por el 
otro, a su contrario: el sistema filosófico, entendido como totalidad y 
escritura acabada. Sobre todo, resistir, porque como afirma el sabio 
Hadj Garum O'rin, citado por Morín (2002), el hombre y su heredero 
permanecerá pascaliano -atormentado por los dos infinitos-, kantiano - 
chocando con las antinomias de su espíritu y los límites del mundo de 
los fenómenos-, hegeliano -en perpetuo devenir, en continuas 


contradicciones, en busca de la totalidad que le huye. 


Desde Montaigne (s.a), quien utiliza el término ensayo para sus 
escritos en Burdeos y confesaba no poder definir al ser, sino solo 
"pintar su paso", hasta Baudelaire quien señalaba que el ensayo es la 
mejor forma de expresión para captar el espíritu de la época, por 
equidistar entre la poesía y el tratado, el ensayo es un también un 
método. El ensayo, entre la pincelada y el gerundio, no es un camino 
improvisado o arbitrario, es una estrategia de un obrar abierto que no 
disimula su propia errancia y a su vez, no renuncia a captar la fugaz 


verdad de su experiencia. 
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El ensayo abriga su sentido y su valor en la proximidad de lo viviente, 
en el carácter genuino "tibio, imperfecto y provisorio" de la vida misma. 
Es esto lo que le da su forma única y exhibe su modo peculiar, y es 
también el principio que lo funda. 


Luego de las experiencias realizadas por las ciencias y la filosofía en 
el siglo XX, nadie puede fundar un proyecto de aprendizaje y 
conocimiento, en un saber definitivamente verificado y edificado sobre 


la certidumbre. 


Tampoco se puede tener la pretensión de crear un sistema absoluto de 
proposiciones posibles o el sueño de escribir el último libro que 


contenga la totalidad de la experiencia humana. 


Asumir esas experiencias implica desarrollar un proceso de 
aprendizaje y de conocimiento, sobre un suelo frágil caracterizado por 
la ausencia de fundamento. No es una experiencia de la nada, es la 
experiencia de algo mucho más profundo y paradójico. 


La enorme plenitud de construcción de conocimientos, envuelve y 
desafía al proceso de la mediación del aprendizaje para que a partir de 
la orientación de la acción haya certezas que encaucen el esfuerzo de 


aprender. 


Entonces, el fundamento del método que se tenga para iniciar un nuevo 
proceso de aprender es la ausencia de todo otro fundamento por 
conocer dada la complejidad que encierra cada peldaño que se logra 


en el avance de la espiralidad del conocimiento. 
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Hay una relación entre el método como camino y la experiencia de 
búsqueda del conocimiento entendida como travesía generadora de 
conocimiento y sabiduría, en relación al método, Zambrano (1989) 
habla de una metafísica para la experiencia, allí señala la peculiaridad 
de un método-camino para transitar la experiencia de la pluralidad y la 
incertidumbre, experiencia que hoy la educación debe favorecer, en 
directa relación con la revelación de la multiculturalidad de las 
sociedades en el seno de la planetarización. 


Zambrano (1989), postula un método-camino no solo de la mente (ya 
que nunca es- posible separar la mente del cuerpo), sino de toda la 
criatura y no solo, para la realización de lo posible, sino también para 
el sentir de lo imposible, para el anhelo de lo que no se puede alcanzar 


y para la esperanza de lo que no se puede esperar. 


Por esta razón el método no precede a la experiencia, el método 
emerge durante la experiencia y se presenta al final, para tal vez un 
nuevo viaje. La experiencia, dice Zambrano (1989), precede a todo 
método. 


Se podría decir que la experiencia es a priori y el método a posteriori 
parafraseando a Kant (1991, 2003) Más esto solamente resulta 
verdadero como una indicación, ya que la verdadera experiencia no 


puede darse sin la intervención de una especie de método. 


El método ha debido estar desde un principio en una cierta y 
determinada experiencia, que por la virtud de aquél llega a cobrar 
cuerpo y forma, figura. Mas ha sido indispensable una cierta aventura 
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y hasta una cierta perdición en la experiencia, un cierto andar perdido 
el sujeto en quien se va formando. Un andar perdido que será luego 
libertad. 


Lejos de la improvisación y al mismo tiempo en la búsqueda de la 
verdad, el método como camino que se ensaya es un método que se 
disuelve en el caminar. Esto explica la actualidad y el valor de los 
versos de Machado (2016), que siempre acompaña y da valor: 
Caminante no hay camino, se hace camino al andar. Este verso es muy 


conocido pero tal vez no del todo comprendido. 


La sencillez expresiva de Antonio Machado esconde la experiencia de 
una dolorosa y lúcida percepción de la complejidad de la vida y de lo 
humano, tal vez no sea otra cosa la verdadera literatura, mostrar la 
experiencia anónima de la humanidad traducida en saber y 
conocimiento, tantas veces dejada de lado en la actividad académica 
e intelectual, y hoy tan necesaria para educar, construir humanidad y 


ciudadanía. 


Luego de avistar las dimensiones del método y su relación con la 
experiencia; en función de la mejora de la educación, originada por la 
reforma del pensamiento, pasando del fragmentado al complejo, el 
estudiante debe desarrollar aspectos relacionados con la iniciativa, 
creatividad, participación, interacción, socialización, responsabilidad, 
adaptabilidad. Estos procesos internos le facilitan el aprendizaje y 
mejoran la calidad del proceso educativo, al establecer relaciones con 


otros estudiantes, con el medio y sus vivencias. 
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En este sentido, el estudiante debe combinar los conocimientos 
teóricos con los prácticos (conocer para hacer), hacer descubrimientos 
o crear nuevos conocimientos (conocer para innovar), así como pensar 
en lo que sabe (conocer para repensar lo conocido). Esto le permitirá 


manipular la realidad que desea estudiar o sobre la que actuará. 


En los últimos años, se ha planteado un curriculum por competencias, 
integrando los cuatro saberes: saber ser, saber hacer, saber conocer y 
saber convivir, favoreciendo el encuentro entre las personas y la 
solidaridad. De acuerdo con Tobón (2010), la formación basada en 
competencias está orientada a la formación integral del ser humano, 
promoviendo la continuidad entre los diferentes niveles educativos, 
relacionándolos con los procesos laborales y considerando la 
convivencia entre los individuos participantes en el proceso educativo 


y con el entorno. 


Se propone así, trascender del currículum basado en asignaturas y 
contenidos aislados, relacionados con la fragmentación y el 
reduccionismo, a un desarrollo del ser basado en el crecimiento 
personal y el progreso socioeconómico, relacionado con la integralidad 
e interdependencia (de aspectos afectivos, cognitivos, administrativos). 
El proyecto de currículum basado en competencias debe integrar a 
todos los entes relacionados con la formación del estudiante, no solo a 
los docentes, sino también al personal directivo, profesionales 


egresados y entorno empresarial. 
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Morin (2006) establece tres principios para pensar la complejidad 
facilitando su comprensión, y a los que obedecen las relaciones 
dinámicas entre los conceptos. Estos principios son: el dialógico, 
recursivo y hologramático. En el primero, la dimensión dialógica: las 
partes dialogan entre ellas, se relacionan; el segundo es el de la 
recursividad: todas las acciones logran mantenerse en el sistema y se 
revierten; por último, el principio hologramático, o de implicación, que 


corresponde a la integración del todo en cada parte y viceversa. 


Como principios, desde el punto de vista ético, la complejidad entiende 
la diversidad como un valor, contraponiendo al concepto de 
dependencia, el de autonomía, incluyendo la responsabilidad y la 
solidaridad. Por otro lado, desde el punto de vista del pensamiento, 
incorpora la necesidad de un diálogo continuo entre las diversas formas 
de conocer el mundo, entre una visión específica y una global, sin 


descartar el azar y la incertidumbre. 


Asume además una perspectiva hologramática, considerando a los 
sistemas relacionados entre sí y reflejando cada uno de ellos la 
complejidad. El paradigma de la complejidad se considera integrador 
de los anteriores elementos, formando un esquema retroactivo a través 


de su interacción dinámica. 


El principio hologramático, de acuerdo con Morin (2006) expresa que 
las partes constituyen un todo, pero al mismo tiempo el todo está 
potencialmente en cada una de las partes, además éstas podrían 
regenerar el todo. Así, en el caso de la sociología se puede expresar 
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como que una sociedad está formada por individuos, pero, a su vez, 


cada individuo refleja a esa sociedad. 


Por lo tanto, este modelo de aprendizaje constructivo es la expresión 
sistémica de los componentes y leyes del proceso de interaprendizaje, 
donde los componentes refieren la estructura del proceso mientras que 
las leyes refieren el funcionamiento de los componentes, en tanto 


explican el por qué, del movimiento, sus causas. 


El dominio del modelo sistémico-estructural-funcional, permite elevar 
el nivel teórico-metodológico de los docentes y, como consecuencia, la 
eficiencia del proceso de formación de las competencias para la 
construcción del conocimiento que se sustenta en la resolución de 
problemas, el proceso se reafirma y perfecciona en la acción 
comunicativa, así como también, el desarrollo de la personalidad del 
estudiante a partir de la orientación y control de la actividad sobre la 
base de las invariantes de los conceptos que se relacionan en la 
ejecución de la tarea. 


Se logran mayores niveles de generalidad a partir de sus relaciones 
dinámicas con otros tipos de actividad cognoscitiva y de las estrategias 
de aprendizaje más eficientes, con un fuerte componente consciente 
que les permitirá regular y autorregular el procesamiento y utilización 
de las herramientas digitales en el racional proceso de búsqueda y 
procesamiento de la información que obtienen para el cumplimiento de 


tareas docentes y funciones sociales, tanto dentro de la actividad de 
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estudio como más allá de ésta, a fin de sentirse más plenos, libres y 


autorrealizados. 
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UNIDAD y 


ENFOQUE SISTÉMICO 
ESTRUCTURAL DEL PROCESO DE 
CONSTRUCCIÓN DEL 


È CONOCIMIENTO 


El aprendizaje desde lo sistémico se corresponde con la certeza del 
desarrollo de competencias, el nivel de logro cognoscitivo es lo que 
encauza la construcción del conocimiento. Por lo que, abordar la 
complejidad del objeto de estudio conlleva asumir la variante 
estructural funcional dado que la invariante del conocimiento resultante 
de los procesos relacionales que se suscitan entre lo subjetivo-objetivo 
de una tarea o un problema conlleva la necesidad de dominio de una 


competencia. 


El estructuralismo es una corriente filosófica y metodológica 
contemporánea que emergió en Francia a mediados de los años 
cincuenta y que marca profundamente la orientación de las ciencias 
sociales y otros ámbitos de la cultura durante los años sesenta y 
setenta del siglo XX, en la lingüística, la etnología, la filosofía de la 
historia, la crítica literaria y la sociología. 


Se caracteriza entre otros aspectos por concebir cualquier objeto de 
estudio como un todo, cuyos miembros se relacionan entre sí y con el 
todo de tal manera que la modificación de uno de ellos modifica 
también los restantes y que trata de descubrir el sistema relacional 
latente (es decir, su estructura), valiéndose de un método que rechaza 
por igual el análisis (la descomposición) y la síntesis (recomposición), 


por tanto opuesto tanto al asociacionismo como el atomismo. 


Esta relatividad esencial de las partes de un todo supone el abandono 
del asociacionismo que suponía que los elementos integrantes 


(sensación, idea, imagen y otros) se combinaban únicamente 
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siguiendo las leyes de la contigúidad. De ese modo el papel del azar y 
de las adquisiciones empíricas en la vida síquica queda restringido. 


El estructuralismo póstula que la clase es una organización que 
considera dos aspectos: la productividad y las personas. Por lo tanto, 
la educación que se genera en la clase como organización busca 
desarrollar, competencias y lograr ciertos rendimientos (productividad) 
y para ello se necesita estar en constante acompañamiento de otras 
personas y sucede que en educación se trabaja con docentes que 


median la construcción del conocimiento por parte de los estudiantes. 


La complejidad del proceso que se enuncia, se corresponde con la 
relación dialéctica que se establece entre el desarrollo de 
competencias en función de indicadores de logro-denominados 
unidades de competencia-de cuyo entramado dialéctico se sintetiza en 
la apropiación del contenido curricular y que en un posterior 
movimiento a su vez sintetiza un estadio superior de pensamiento 


como es el desempeño académico, gráfico 1. 


Fuente: elaboración propia, gráfico 1 
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En esa perspectiva, se parte de la consideración de que el proceso de 
enseñanza aprendizaje es un sistema y que tiene como componentes: 
problema, objetivo, contenido, formas de organización método, medios 
y evaluación, e implica la articulación dialéctica de estos elementos, así 


como de la comunicación, la investigación y el contexto. 


Lo enunciado en el párrafo anterior no se puede comprender si no se 
repara en entender la capacidad de creación que tiene el ser humano 
en su cerebro. Las neuronas constituyen un gigantesco entramado de 
redes eléctricas que reciben mensajes de otras neuronas a través de 
las dendritas, que son como tentáculos que brotan de un extremo de la 


neurona. 


En el cerebro se encuentra una fibra alargada denominada axón, que 
puede llegar a conectar hasta con diez mil neuronas por medio de sus 
dendritas. En la unión entre ambas existe un minúsculo espacio 


llamado «sinapsis». 


Las sinapsis actúan como puertas que regulan el flujo de información 
en el cerebro. Determinados compuestos químicos, llamados 
«neurotransmisores», pueden penetrar en la sinapsis y alterar el flujo 
de las señales. Puesto que los neurotransmisores como la: dopamina, 
serotonina y noradrenalina ayudan a controlar el flujo de información 
que recorre las innumerables vías del cerebro, ejercen un poderoso 


efecto sobre lo que se piensa y estados de ánimo (Kaku, 2014). 


En la figura 2 se puede ver la neocorteza, la capa más externa del 
cerebro, dividida en cuatro lóbulos. 
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Figura 2: Lóbulos de la neocorteza cerebral 
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Fuente: Kaku, 2014 


En los humanos la neocorteza está muy desarrollada. Todos los 
lóbulos del cerebro se dedican a procesar las señales procedentes de 
los sentidos, excepto uno: el lóbulo frontal, localizado detrás de la 


frente. 


En la corteza prefrontal, la parte delantera del lóbulo frontal, es donde 
se procesa la mayor parte del pensamiento racional. La información 
que se está leyendo ahora mismo se procesa en la corteza prefrontal. 
Si esa zona sufre daños, estos pueden afectar nuestra capacidad para 
hacer planes o proyectar en el futuro. Esta es la región donde se evalúa 
la información procedente de los sentidos y se determinan las acciones 


futuras. 
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El lóbulo parietal está situado en la parte superior del cerebro. El 
hemisferio derecho controla la atención sensorial y la representación 
de nuestro propio cuerpo. Las lesiones en esta área pueden provocar 
muchos problemas, tales como dificultades para localizar partes de 


nuestro cuerpo. 


El lóbulo occipital se encuentra en la parte posterior del cerebro y 
procesa la información visual procedente de los ojos. Las lesiones en 


esta área pueden provocar ceguera o problemas visuales. 


El lóbulo temporal controla el lenguaje (únicamente la parte izquierda), 
así como el reconocimiento visual de los rostros y determinados 
sentimientos emocionales. Una lesión en este lóbulo puede hacer que 
se pierda la capacidad de hablar o que seamos incapaces de reconocer 
los rostros conocidos. 


Las investigaciones en el campo del funcionamiento del cerebro han 
podido establecer una correspondencia aproximada entre 
determinadas áreas de la corteza cerebral y partes del cuerpo. Así en 
la figura 3 se puede ver el área aproximada del cerebro que controla 
cada función, así como la importancia de cada una de estas funciones, 
puesto que las manos y la boca son vitales para la supervivencia, se 
dedica una cantidad considerable de la potencia cerebral a 
controlarlas, mientras que a los sensores que el cuerpo tiene en la 


espalda apenas se les presta atención. 
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Figura 3: Mapa de la corteza motora 
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Fuente: Mapa de la corteza motora creado por Dr. Wilder Penfield, 
citado por Kaku, 2014 


La magnitud de las contribuciones de las neurociencias 
contemporáneas al conocimiento del cerebro y su funcionamiento, han 
permitido profundizar en cómo se aprende, y han dado al traste con la 
aparición de nuevas disciplinas científicas como es el caso de la 
neurodidáctica, esta ofrece valiosos aportes que permiten optimizar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y sacar el mayor provecho a la 


capacidad cerebral 


En ese contexto de desarrollo del cerebro, la construcción del 


conocimiento y los mecanismos de influencia educativa, permiten a 
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Coll (1997), formular que, una serie de circunstancias vinculadas con 
el desarrollo histórico de la psicología, así como la concepción 
constructivista del aprendizaje que no parte de la concepción de que el 
conocimiento se construye, no presta atención a los procesos 


individuales y sociales. 


Por consiguiente, toca valorar que la construcción del conocimiento 
como proceso sistémico tiene lugar en un contexto interpersonal; dada 
esa limitación en la ciencia psicológica impedía ofrecer una explicación 
detallada, fundamentada y útil de cómo aprenden los estudiantes en la 
clase. De ahí que, el análisis de los procesos de aprendizaje debe 
hacerse en estrecho vínculo con los procesos de enseñanza con los 


que están interconectados. 


En estas ideas se observa la marcada intención de los autores por 
realizar, dentro de la concepción constructivista, la profundización en 
los "mecanismos de influencia educativa" que deben tener lugar en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje como proceso único donde no se 
centre la atención en uno u otro de los aspectos que lo comprenden, 


sino en su conjunto. 


Por otro lado, el análisis del estado actual de la práctica educativa en 
el aula identifica problemas tales como: 


e El educando tiende a aprender de forma reproductiva, 
observándose muy afectado el desarrollo de habilidades para la 


reflexión crítica y autocrítica de los conocimientos que aprende; 


53 


e Las acciones pedagógicas que mayormente se desarrollan en la 
clase están centradas en el docente, las instrucciones para que 
el estudiante construya algo son muy extendidas que terminan 
cuando se acaba el tiempo de la clase por consiguiente el tiempo 
para aprender es reducido a lo mínimo, puesto que, se cree que 
se aprende escuchando y no mediante la resolución de tareas o 
problemas. Como se observa, ese tipo de práctica pedagógica 
apunta a la colonización del pensamiento, a su domesticación y a 
la reproducción de experiencias de otros y no a la producción 
desde la mismidad. 

e Tendencia a la separación de la educación de la instrucción; 
cuando se confunde el significado de la instrucción cuyo papel es 
el de la orientación de la acción para la resolución de operaciones 
de manera autónoma, independiente, productiva o creativa, se 
conduce al sujeto que aprende a la práctica pedagógica de ser 
solo receptor, en un escenario de comunicación unidireccional 
Por consiguiente, este tipo de práctica pedagógica no es 
educativa; puesto que, profundiza en las asimetrías del poder que 
supone tener un saber y la sumisión de quienes se cree no lo 
tienen. La educación en la clase va de la mano de una pedagogía 


que se sustenta en el interaprendizaje. 


Del análisis de los problemas que se citan, permiten encontrar que en 
la práctica educativa no queda duda que las posibilidades de su 
solución están en la profundización del cómo aprenden los estudiantes 
y cómo ha de ser el proceso de enseñanza que conduce a su 
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aprendizaje. La solución de aquellos problemas permite corroborar la 
trascendencia de que el enfoque sistémico del proceso de enseñanza- 
aprendizaje del desarrollo de la clase ha de estar orientado desde la 


construcción del conocimiento. 


Este proceso ha sido históricamente caracterizado de formas 
diferentes, que van desde la identificación como proceso de enseñanza 
con un marcado énfasis en el papel central del maestro como 
transmisor de conocimientos, hasta la concepción actual que impone 
la sociedad del conocimiento en la que se concibe el proceso de 
enseñanza-aprendizaje que se desarrolla en la clase como un sistema 
integrado por sus elementos: problema, objetivo, contenido, formas de 
organización, método, medios y evaluación, que supone un tipo 
específico de comunicación, la comunicación pedagógica en un 
contexto su géneris; que se activan de manera dialéctica en la actividad 
protagónica constructiva del estudiante guiada y asistida por el 


docente. 


La consideración de lo expresado anteriormente, determina que las 
contradicciones propias del objeto (o parte del objeto) de las ciencias: 
pedagógica, psicológica, lingúística, que se focaliza en un tema de las 
asignaturas del currículo, escenario que connota constructo de ciencia 
la didáctica, que en el proceso de enseñanza aprendizaje, como 
sistema abierto, articula la ejecución de las actividades para la 


resolución de un problema. 
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El proceso no soslaya la comprensión lectora de los contenidos, por 
consiguiente, hay un espacio que demanda de la actividad verbal que 
orienta la instrucción para lograr el desempeño desde las relaciones 
objetivo-medio-contexto en dimensión externa, así como de la interna: 
problema-método-contenido-evaluación de un proceso complejo 
contextualizado que prioriza la interactividad en la práctica para la 


construcción del conocimiento. 


El proceso de enseñanza aprendizaje como un “sistema de acciones 
formativas de: diagnóstico, planeación, ejecución, control y evaluación, 
es un proceso abierto a la orientación, guía, ayuda del otro o de los 
otros para lograr la construcción de los conocimientos por el sujeto que 
aprende y que transite a otras zonas de desarrollo potencial que 
implican superar actitudes y desarrollar habilidades en forma 
permanente y constante para lograr un desempeño académico, 
profesional y humano consecuente con su esfuerzo desplegado como 
ser social, en esa dimensión se desarrollan sus capacidades y 
competencias las que incrementan la calidad y pertinencia de solución 


de problemas de mayor complejidad. 


En otro escenario, se valora el objeto de la didáctica como ciencia: 
destaca en ella, el proceso de enseñanza aprendizaje en cuya 
dinámica prima lo organizado y sistémico cuya lógica, en su estructura 
y relaciones funcionales, está dada en términos de los componentes y 
leyes del proceso de mediación-instrucción-socio-afectiva, un tipo 
particular de la actividad relacional entre lo previo y lo nuevo, que 
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deviene nuevo saber; que compromete su cambio personal y el de su 


entorno en el que vive. 


La enseñanza entendida como proceso de medicación refleja las 
contradicciones fundamentales de la psicología entre el nivel de 
desarrollo psíquico alcanzado por el sujeto humano que aprende y las 
nuevas exigencias planteadas por el contexto social, en la que su 
actividad vital está exigida para construir el saber por la sociedad del 


conocimiento. 


De ahí que, los procesos cognitivos en su conexión socio-afectiva de 
la interactividad individual y con los otros en su diversidad cultural, de 
cara a la contradicción entre las exigencias de la formación del sujeto 
humano que aprende con el uso de las herramientas digitales, 
escenario de la sociedad del conocimiento, conducen al desarrollo del 
proceso de enseñanza aprendizaje articulado al modelo pedagógico 
investigativo intercultural del encargo social, para la formación de un 
egresado capaz de desempeñar una función en el contexto social, 
capaz de trabajar y resolver los problemas sociales, empleando el 
método de la ciencia (Álvarez de Zayas, 1998). 


El objeto de una ciencia se estudia, mediante un enfoque sistémico, 
por medio de la determinación de un conjunto de características que 
expresan la relación de sus partes o aspectos fundamentales por 
medio de las leyes y regularidades por las cuales se precisa el 


comportamiento y el movimiento de ese objeto. 
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La tarea de la didáctica, como ciencia, es la de estructurar las distintas 
dimensiones, funciones, componentes, eslabones, niveles y leyes que 
caracterizan el proceso de enseñanza aprendizaje como su objeto, el 
cual se convierte en un instrumento fundamental para y desde su 
carácter sistémico (Rivera, 2016), orientar, guiar, apoyar y encauzar 
desde los principios didácticos la autonomía, independencia, 
innovación, la construcción del conocimiento científico y de manera 
simultánea la cultura, constituye un requerimiento necesario de la 
dinámica que impone el avance científico tecnológico que sostiene la 


sociedad del conocimiento. 


De ahí que en la didáctica se denomina principio a la generalización de 
la práctica pedagógica sobre la base del empirismo que se da en 
determinadas condiciones de un país, de una comunidad, de una clase, 
lo que hace limitado su alcance. En cambio, para establecer una ley se 
deben encontrar aquellas relaciones que, de un modo más esencial, 
expresen la dinámica del proceso de enseñanza aprendizaje y no 
generalizaciones de fenómenos, es decir, con las leyes se logra pasar 
de los fenómenos a las relaciones entre hechos, o sea, a la esencia y 


de los componentes de estos a las estructuras. 


La construcción del conocimiento nace de la relación entre el sujeto y 
el objeto tanto en las ciencias sociales y humanísticas, en las que no 
existe interdependencia relativa entre los conocimientos anteriores y 
los actuales, pues unos y otros al entrar en relación se integran en el 
proceso de construcción teórica y práctica en escenarios en los que las 


leyes y regularidades juegan un papel fundamental, por lo tanto, los 
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resultados expresan nuevos saberes que se corresponden con niveles 


superiores de su comprensión y explicación. 


Las leyes y regularidades de las ciencias sociales, operan a través de 
un sujeto activo, cuya acción modifica de forma intencional o no hasta 
las propias leyes que entran en la dinámica relacional de los esquemas 


o conceptos cognoscitivos del sujeto que aprende. 


Aun cuando el objeto de las ciencias naturales también es histórico y 
está inserto en múltiples sistemas de relaciones dinámicas en la 
realidad, la intencionalidad socio individual no está determinada sólo 
por el comportamiento histórico del objeto, lo cual es una característica 
distintiva del proceso investigativo que siempre está presente en la 


construcción del conocimiento. 


Consecuentemente la comprensión del significado del nuevo concepto 


requiere según Fuentes (2022, pp. 35-36) de: 


la interpretación que es el sustento de la construcción del 
conocimiento científico en las ciencias sociales, en una 
dialéctica entre la abstracción y la generalización como 
procedimientos lógicos en que se sustenta la construcción del 
conocimiento científico y donde subyace la relación entre lo 
subjetivo y lo objetivo, como condición para la objetividad del 
conocimiento. 


En las ciencias naturales el modelo matemático permite, bajo 
ciertas condiciones, abstracciones que limitan más lo subjetivo 
en la comprensión y explicación del objeto. En las ciencias 
sociales esta objetividad es condición para la propia 
construcción del conocimiento en la dinámica de su desarrollo. 
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La construcción teórica y práctica en las ciencias naturales está 
apoyada por complejos sistemas matematizados que, en calidad 
de soportes, permiten esta elaboración, sin embargo, esa 
elaboración en las ciencias sociales y humanísticas es 
concomitante a todo el proceso interpretativo, el cual adquiere 
niveles superiores de esencialidad teórica y práctica. 


En síntesis, la construcción del conocimiento científico es un 
proceso objetivo - subjetivo, y representa a su vez, el objeto que 
se comprende, se explica e interpreta a través de formas 
subjetivas, susceptibles de penetrar en su esencia, lógica y 
estructura. 


El resultado fundamental del proceso de investigación científica 
es el descubrimiento de la esencia de dichos procesos, 
expresados en regularidades, relaciones y leyes que enriquecen 
el sistema de conocimientos de la humanidad y sobre cuya base 
es posible transformar cualitativamente la propia realidad. Las 
que se pueden desarrollar desde la diversidad de los 
paradigmas de la ciencia. 
La estructuración de la didáctica que se crea a partir de la relación 
sujeto-objeto debe permitir, en el marco de la construcción del 
conocimiento, la apropiación del "patrimonio cultural", formas de 
asimilación (conocimientos, hábitos, habilidades y capacidades), los 
valores intelectuales, culturales y éticos que la sociedad en particular, 
y la humanidad en general, han construido en el curso de su desarrollo 
histórico, y que son adecuados para alcanzar el objetivo educativo de 
la sociedad, desde la perspectiva de un tipo de actividad intelectual que 
implica para todas las disciplinas una actividad comunicativa que 
permite la interpretación de la lectura de los contenidos y la 
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comprensión de lo que se construye en función del objetivo que en la 
clase se define como capacidad o competencia: análisis, valoración, 
argumentación, comparación, crítica, sistematización, demostración, 


síntesis, evaluación, creación. 


La enseñanza como proceso de mediación, en un sentido amplio, se 
plantea como objetivo instructivo terminal el desarrollo de habilidades 
de comprensión e interpretación de textos de mediana complejidad, 
enfatizando los procedimientos de lectura sintética de forma 
independiente. 


Sin embargo, este objetivo no se logra, en lo fundamental; por la 
ausencia de un análisis en sistema del proceso de enseñanza que lo 
proyecte incluso, más allá del alcance instructivo actual, potenciando, 
además, el despliegue de las dimensiones desarrolladora y educativa 


del proceso. 


El no logro, en lo fundamental, del objetivo instructivo terminal de la 
enseñanza de la actividad de construcción del conocimiento limita, en 
consecuencia, el alcance del objetivo educativo, más complejo y 
trascendental, en tanto la educación se alcanza mediante la instrucción 
(Álvarez de Zayas, 1998), que encauce la construcción de los saberes 
en su nivel de profundidad que se proponga en la clase. 


A diferencia del enfoque ecléctico, que prevalece en la enseñanza 
vigente, el enfoque sistémico permite estructurar el proceso de 
enseñanza sistémico-comunicativo en las dimensiones, funciones, 
componentes, eslabones, niveles y leyes que lo caracterizan como 
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sistema, sobre la base de las invariantes del conocimiento a partir de 
una "unidad de análisis" cada vez más compleja, que constituye el 
instrumento mediante el cual se logra desarrollar la habilidad de 
comprensión de los textos de las disciplinas y asignaturas en forma 
ascendente, en la medida en que transita hacia las etapas más 
complejas del modelo teórico, como un sistema con alto potencial 


autorregulador y nivel de generalización. 


El enfoque sistémico, aplicado al aprendizaje de la construcción del 
conocimiento parte de la actividad de interpretación-comprensión de 
los procesos relacionales entre lo previo y lo nuevo con ayuda de las 
herramientas digitales, por lo que se precisa a continuación lo 


siguiente: 


* La fundamentación del proceso de aprendizaje sobre la base de 
la ciencia didáctica figura 4. 


MO 


E 
e 


Fuente: elaboración propia 


* La concepción general del proceso de aprendizaje a partir de la 


invariante del conocimiento, figura 5. 
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Fuente: elaboración propia 


e La estructuración de los componentes del proceso de aprendizaje 
en tríadas y la definición de las regularidades que rigen las 
relaciones entre ellos por etapas, figura 6. 


-QA 


Fuente: elaboración propia 


* El diseño del proceso de enseñanza en sus funciones instructiva, 
desarrolladora y educativa, figura 7. 


dl 


Fuente: elaboración propia 
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* La estructuración de los niveles de organización de lo didáctico 
desde la tarea docente: instrucción de acciones, uso de 
herramientas digitales, análisis e interpretación de resultados y 
socialización de la experiencia en el contexto del desarrollo 
curricular de la asignatura, figura 8. 


Fuente: elaboración propia 
* La concepción de la práctica social como fuente y fin del proceso 
de enseñanza y el aprendizaje: planificación, mediación, 


construcción del conocimiento, aplicaciones transformadoras, 
figura 9. 


=== 


Fuente: elaboración propia. 
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e La selección de lo mejor de la cultura de la humanidad como 
contenido de aprendizaje: cultura, currículo, experiencias de 


aprendizaje, sistematización de nuevos saberes, figura 10. 


Fuente: elaboración propia. 


e La incorporación del método de la ciencia como método de 
enseñanza y aprendizaje. 

e La transición por los niveles de asimilación hasta los niveles 
productivo y creativo. 

e La concepción del estudiante como sujeto del proceso de 
aprendizaje: capacidades, autonomía, uso de medios digitales, 
construcción de nuevos saberes. 

«e La metodología del proceso de investigación científica, con un 
enfoque sistémico, tiene su expresión superior en el modelo 


teórico sistémico estructural-funcional. 


Desde una perspectiva sistémica, como señala Traveset (2007, p.4), la 
finalidad esencial del proceso educativo es “encontrar el orden natural 


e identificar los desórdenes, y ocupar el lugar que corresponde (...) y 
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eso significa aceptar los límites y no hacerse cargo de aquello que no 
les corresponde”. 


Desde esta mirada se es capaz de dar sentido a la complejidad y la 
“liquidez” del entorno en el que se vive, en el que se debe actuar como 
ciudadanos y profesionales, y no quedarse en el problema y, por tanto, 
buscar soluciones, para restablecer el equilibrio perdido. 


Los elementos clave del enfoque sistémico del aprendizaje los sintetiza 
Ballarín 2009, los que se presentan en el siguiente cuadro: 


- Mirada inclusiva: 


e Complementariedad de las realidades antagónicas. 


e Eliminación de la dualidad con el consiguiente desgaste. 
- Una actitud positiva: 


e Mirar a la solución en vez de mirar el problema. 


e Des-culpabilizar y Des-culpabilizarse. 
- La confianza en que las cosas fluyen: 


e Donde la mismidad no llega, se llega en la unidad con los otros. 
e Actitud fenomenológica: con tanto control ¿dejamos espacio para 


lo que venga? 


- El reconocimiento a todas las personas que ayudan a ser lo que se 
es y a estar donde estamos: 
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e Familia, maestros, compañeros de trabajo, ponentes de cursos, 


autores de libros, amigos...y “enemigos” 


- El valor de las emociones en los procesos de enseñanza y 


aprendizaje: 


e Enla razón, cabe la emoción lo que mueve el mundo” Maturana 
(2001, p.66) 


e Dejemos espacio a las emociones y a lo emocionante 


- La necesidad de reconocer la interculturalidad y crear vínculos entre 


las personas y los sistemas 


e Todas las personas están vinculadas y  vinculándose 
constantemente. 

e La importancia de la comunidad frente al individuo. 

e El papel como docentes: una situación privilegiada para 
reconocer la diversidad y la identidad propia del sujeto que 
aprende y tender puentes facilitar el uso de herramientas digitales 
y acceder a la información de entre diferentes sistemas y bases 
de datos. 


- La importancia del contexto: ampliar la mirada 


e Mirar al sistema y no al hecho aislado 
e No es la realidad la que nos limita, sino nuestra percepción de la 


misma 


- La aceptación de la realidad tal y como es: 
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La complejidad del mundo 
e La diversidad 
e La interculturalidad 


La multiculturalidad 


- La toma de conciencia de nuestras inmensas posibilidades, pero 


también de nuestras limitaciones: 


e La posibilidad de elegir, de crear 


e Actuar desde el lugar que nos corresponde 
- La fuerza que viene de las raíces del individuo: 


e Una mirada a nuestra historia 


e El agradecimiento a nuestro padre y nuestra madre. 


La pedagogía sistémica supone en esencia un cambio de actitud y, 
para ello, hay que reeducar la mirada prescindiendo de lo que limita y 
condiciona y asumiendo y reconociendo lo positivo del otro. 

Por consiguiente, el aprendizaje sistémico parte de la ejecución de la 
actividad que implica comprensión de la instrucción para en el proceso 
de definir el sistema de invariantes (macroestructura) del aparato 
categorial de la didáctica, concebido a partir de las características del 
sistema, dadas en la jerarquía: dimensiones y funciones; la estructura: 
componentes, niveles y eslabones; y las relaciones funcionales: leyes 
y regularidades del proceso de enseñanza de la actividad de 
comprensión a través de la lectura del contenido (Rivera, 1998). 
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A partir de las características del enfoque sistémico de la jerarquía, la 
estructura y las relaciones funcionales del sistema se establece el 
proceso del aprendizaje sistémico-interpretativo de la actividad de 
comprensión del contenido cuya apropiación se hace a través de la 
lectura, en la cual se distinguen como invariantes las siguientes 


dimensiones estructurales y funcionales: 


* La dimensión y función del proceso de aprendizaje (construcción 
del conocimiento): cognoscitivo, desarrollador y creativo. 
e La dimensión y función del proceso comunicativo-instructivo 


(educativo): instructivo, regulador y afectivo. 


También el sistema lo componen, como invariante de la estructura del 
contenido de aprendizaje, las tríadas problema-objeto-objetivo y de la 
enseñanza: objetivo-contenido-método, con énfasis en esta última y en 
su desarrollo por los niveles de: comprensión, progresión y 


profundidad, así como por los eslabones del proceso. 


El concepto de invariantes del contenido de aprendizaje no son más 
que aquellos conceptos más generales y esenciales que resultan 
fundamentales para asimilar el resultado de la relación entre contenido 
previo y nuevo de un objeto motivo de estudio. Es a partir de estas 
invariantes de contenido que los estudiantes pueden deducir todo un 
conjunto de conceptos nuevos derivados de la relación entre esquemas 
los que sirven de base para en nuevas zonas potenciales de 
aprendizaje y producir de manera independientemente nuevos modos 


de operar el relacionamiento de saberes y a la formulación de nuevos 
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conceptos más generales y esenciales válidos para otra u otras 


aplicaciones particulares. 


Los componentes de la invariante de la estructura del modelo del 


proceso de enseñanza-aprendizaje, precisan como sigue: 


Problema: lo definen las insuficiencias de capacidades o 
competencias, la más recurrente pudiera ser la habilidad de 
comprensión de lectura. 

Objeto: El contenido o tema de la clase como un sistema. 
Objetivo: La formación y desarrollo de la habilidad generalizadora 
como habilidad conformadora del desarrollo personal (Fariñas, 
1994). 

Contenidos: Las sub habilidades invariantes y el aparato 
conceptual, socio-afectivo, de apropiación de herramientas 
digitales y estratégico sobre el cual se despliega la habilidad y las 
sub habilidades (Littlewood, 1981). 

Método: El sistema operacional estratégico metacognitivo, 
cognitivo y socio-afectivo con énfasis en el primero, en tanto que 
“organismo de dirección” del método (O'Malley y Chamot, 1990). 
Nieles de Comprensión: Global, detallada, inferencial, crítica y 
creativa (Acosta, 1996). 

Niveles en progresión de la actividad de comprensión relacional 
entre lo previo y nuevo: Cognitivo, metacognitivo, contextual, 
textual y lingüístico (Rivera, 1998). 

Dimensiones en profundidad de la habilidad de indagación, 


comprensión y sistematización de la experiencia. 
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+ Eslabones: La orientación del contenido; la asimilación, dominio 
y sistematización del contenido; y la evaluación del contenido 
(Álvarez de Zayas, 1998). 


Las invariantes de las relaciones funcionales del proceso de 
aprendizaje las constituyen: 


+ Las leyes de la didáctica: 

a) Relación entre el contexto social y el proceso de enseñanza 
aprendizaje. 

b) Relación entre los componentes del proceso de enseñanza 
aprendizaje. 

* Las leyes de la enseñanza de la actividad de comprensión de las 
relaciones entre lo previo y lo nuevo. 

a) El contexto como base del aprendizaje desde la búsqueda de 
información, comprensión del lenguaje, organización de 
esquemas conceptuales, síntesis y generalizaciones. 

b) El aprendizaje de la comprensión metacognitiva dentro del marco 
de la actividad comunicativa socializadora de la experiencia, 
orientadora-investigativa y transformadora del hombre. 

c) La educación y el desarrollo personal a través de la enseñanza 
de profundización de la comprensión de la experiencia. 

d)La comprensión como objetivo, contenido y método del 
aprendizaje de la actividad de la resolución del problema. 

e) El aprendizaje a partir de la comprensión a través de la activación 
de los procesos conscientes. 
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Las regularidades que rigen las relaciones entre los componentes del 


proceso de enseñanza: 


a) La orientación en la dinámica de los objetivos comunicativos y de 
aprendizaje. 

b) La descomposición e integración progresiva de la habilidad como 
núcleo dentro del proceso de aprendizaje y de retroalimentación 
de la enseñanza. 

c) La ampliación del gradiente de generalización de la habilidad. 

d) La operacionalización estratégica de la habilidad. 

e) La dinámica de la transferencia retroactiva y proactiva de la 
habilidad. 

f) El despliegue de los procesos conscientes hacia la transparencia 
metacognitiva. 

g) La funcionalización de la habilidad. 

h) La construcción y seguimiento lógico del esquema al momento de 
la interacción social cuando se comparte la experiencia. 

i) La transición por niveles de la habilidad. 

j) Las leyes y regularidades rigen las relaciones entre las 
dimensiones y funciones, componentes, niveles y eslabones del 


proceso (Álvarez de Zayas, 1998): 


Los componentes que se enuncian de la didáctica alcanzan una 
dimensión operativa cuando se da una clara orientación de las 
acciones las que impulsan el desarrollo pertinente de las operaciones 
al precisar el establecimiento de relaciones significativas y esenciales 


en la construcción del conocimiento científico, un papel destacado y 
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clarificador se encuentra en las investigaciones de Mestre, Fuentes y 
Álvarez (2004, pp.18-23) que a continuación se parafrasean: 


Relación del proceso de enseñanza aprendizaje, como sistema, con el 
medio social, en ello está implícito fines y aspiraciones del vivir viviendo 
que exige a la enseñanza alcanzar desempeños académicos 
pertinentes; por lo tanto, es una relación entre el todo y las partes, la 
sociedad es el todo, mientras proceso de enseñanza aprendizaje es 
una parte de ésta. Aunque lo fundamental es el todo, ello no significa 
que dicho proceso se identifique completamente con la sociedad, su 
contacto se da en la medida puntual en que cada tema se sitúa en el 
contexto. En otras palabras, el proceso de enseñanza aprendizaje se 
subordina a la sociedad para desarrollarse, aunque sin identificarse 


totalmente con ella. 


El objetivo de la clase, por su parte, es aspiración y expresa el modelo 
pedagógico del encargo social; sirve a la clase para precisar las 
acciones que tanto profesores como estudiantes deben realizar; en ese 
sentido, determina las características del proceso de enseñanza 


aprendizaje. 


En correspondencia con lo anterior, la primera ley de la didáctica 
establece que los objetivos constituyen la categoría principal, finalidad 
o aspiración del proceso de enseñanza aprendizaje, o sea, la relación 


entre la educación y la vida. 


Si se considera al problema como expresión de la necesidad social, 
como punto de partida o estado inicial, y al objetivo como finalidad, 
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aspiración, entonces la clase desarrollará un proceso con vistas a 
alcanzar el objetivo que resuelve la necesidad social, de esta manera 
la sociedad garantiza y justifica la existencia de la clase como 
escenario social, en tanto ésta resuelva los problemas de la sociedad. 


En la relación entre el problema y el objetivo lo primario es el problema, 
el punto de partida, sin embargo, atendiendo a sus funciones, en la 
clase el carácter principal le corresponde al objetivo, al trasladar éste 
la necesidad social al lenguaje pedagógico. El objetivo expresa, 
además, la intención de la formación del estudiante: la solución del 


problema social se da a través de la formación del futuro profesional. 


La tarea del contenido de la clase es proporcionar una base sólida de 
conocimientos científicos, teóricos y prácticos para el estudiante; 
estimular el pensamiento creador, desarrollar la comprensión de los 
principios científicos y la capacidad de aplicarlos con independencia a 
los disímiles problemas profesionales que habrá de resolver una vez 
egresado de la Educación General Básica, unidad educativa o carrera 
universitaria. Por lo que, la didáctica que no se plantee como punto de 
partida esta necesidad social, es una didáctica sin dirección. 


La segunda ley de la didáctica, plantea la relación objetivo - contenido 
— método. La solución del problema de la formación de las nuevas 
generaciones tiene que alcanzar durante el proceso educativo el 
desarrollo de capacidades del saber, hacer, ser, convivir y emprender 
y competencias específicas de comunicación, uso de herramientas 


digitales y socio-afectivas en las que juegan un papel determinante, las 
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relaciones que se dan en el interior del cerebro, el mundo racional- 
subjetivo, de modo tal que la vinculación entre sus componentes 


determina la estructura del proceso y su dinámica. 


Por lo tanto, en la relación entre los tres componentes, el objetivo 
expresa, de un modo sintético y sistematizado, la habilidad 
generalizadora cuyo dominio posibilita resolver los problemas; a esa 
habilidad está asociada un sistema de conocimientos que se precisan 
en los textos como contenidos o temas de clase. El objetivo es por tanto 
esencia, síntesis, es una expresión globalizadora, en él se explicitan el 
conjunto de habilidades, conocimientos y valores que debe dominar el 
estudiante. 


El contenido de una asignatura, por su parte, es el objeto de análisis, 
lo estructurado, detallado, tiene la particularidad dinámica que se 
enriquece permanentemente por los procesos de búsqueda de 
información en el que intervienen los medios digitales, las redes, las 
bibliotecas virtuales, los repositorios de bases de datos de los sitios 


web. 


El objetivo es relativamente estable y expresa la generalización, la 
cualidad del todo, mientras que el contenido manifiesta sus partes. 
Ahora bien, el propio desarrollo de la ciencia que se estudia va 
enriqueciendo el contenido de las asignaturas y disciplinas llegando el 
momento en que el objetivo ya no es capaz de sistematizar todo ese 
contenido, rompiéndose la unidad dialéctica entre los dos 
componentes y haciéndose necesario la presencia desde el método 
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integrar al componente evaluación para ampliar nuevas zonas de 
desarrollo potencial de estadios superiores de la construcción del 


conocimiento científico. 


Por otro lado, el método tiene la particularidad como un elemento del 
sistema de la clase de ser el motor que imprime el desarrollo del 
proceso de enseñanza aprendizaje, es su estructura, es el componente 
que mejor expresa su dinámica y en relación dialéctica con el objetivo 
está la fuente del desarrollo del proceso. Ya que los objetivos están 
expresados en términos de solución de los problemas sociales, para 
su resolución se requiere de métodos que propicien la participación 
activa del estudiante frente a la construcción del pensamiento que 
sintetiza la experiencia de la resolución de problemas, esta es la razón 
por la que desde la perspectiva del sujeto que aprende el método es la 
categoría rectora del proceso de enseñanza aprendizaje. 


Desde esta concepción, la resolución de problemas se convierte en un 
método fundamental de aprendizaje, mediante el cual el estudiante se 
apropia del contenido en el escenario relacional que consolida los 
conocimientos, habilidades y valores. 


La relación dialéctica entre el contenido y el método se manifiesta en 
la relación entre el objeto de estudio y el sujeto que aprende, pero ello 
no lo explica sólo la teoría de la actividad, sino que también se hace 


necesario la teoría de la comunicación. 


El aprender del estudiante, es la experiencia que resulta de la 
construcción del conocimiento el que sistematizadamente alcanza 
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sentido y significado mediante la comunicación oral y escrita, en ella se 
precisan y establecen determinados nexos afectivos con el contenido 
que se estudia. Estos nexos alcanzan mayores dimensiones cuando 
desde la clase se transfieren a la comunidad es decir se vinculan con 
la vida social a la que se tributa cambios y transformaciones, a su vez 
tienen su expresión en la aplicación consecuente del vínculo entre el 


estudio y el trabajo. 


De esta manera se puede ver que una dirección consciente del proceso 
de enseñanza aprendizaje es posible gracias a la integración 
sistemática de todos sus componentes en el sistema clase, de ahí que 
el enfoque sistémico-estructural-funcional alcanza profundidad en la 
construcción del pensamiento desde lo  holístico-dialéctico- 


configuracional. 


Lo instructivo cuya intención es el desarrollo del pensamiento desde su 
función orientadora es limitado para comprender el proceso de 
formación de la personalidad, sin embargo, a la educación se llega a 
través de la instrucción: son dos procesos que han de marchar 


armónicamente relacionados. 


En la medida en que el conocimiento penetra en la vida del hombre se 
hacen más amplias y plenas sus capacidades para aplicarlo en la 
transformación de sí mismo y de su entorno. Por ello se habla de 
educar y no sólo de instruir. Por lo que, el proceso de enseñanza 


aprendizaje conduce al estudiante a la construcción del conocimiento 
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sobre la base del desarrollo de habilidades de carácter cognoscitivo y 


práctico; y de valores. 


El desarrollo de capacidades y competencias en los estudiantes se 
deben a que se educan científicamente en la construcción del 
conocimiento para que con aquellos fundamentos de ciencia 


transformen su objeto de trabajo. 


Para que el contenido objeto de asimilación en la medida que se 
transforma sea un instrumento educativo, no debe ser ajeno a la acción 
que despliega el estudiante en su construcción, tiene que tener una 
significación y, para ello, ha de estar asociado a sus necesidades, 
intereses y motivos. El problema es el factor que motiva al estudiante 
precisamente porque revela una necesidad, la resolución, implica la 


importancia de un nuevo contenido o tema de la asignatura. 


La operabilidad de los elementos en el sistema de la clase para que 
sean funcionales requiere del conocimiento y autonomía en la 
aplicación de los procesos de la habilidad del pensamiento por el sujeto 


que aprende; los que a continuación se precisan: 


Analizar: Descomposición mental del todo en sus partes o elementos 
más simples, así como la reproducción de las relaciones de dichas 


partes, elementos y propiedades. 


Sintetizar: Es la integración mental, la reproducción del todo por la 


unión de sus partes y conexiones, o sea la combinación mental de sus 
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cualidades, características, propiedades y otros, lo que trae como 
resultado la reunificación del todo. 


Comparar: Establecimiento mental de analogías y diferencias entre los 
objetos y fenómenos de la realidad objetiva que sirve para descubrir lo 
principal y lo secundario en los objetos. 


Determinar lo esencial: Determinar las facetas que son inherentes a 
cada objeto de la realidad, precisar sus propiedades más estables, que 
lo diferencian del resto, lo que si cambia da lugar a la aparición de un 
objeto distinto. 


Abstraer: Separar mentalmente determinadas propiedades y 
cualidades de un objeto o fenómeno para ser examinadas sin tener en 


consideración sus restantes relaciones y propiedades. 


Caracterizar: Es una operación en la que se establece una 
comparación con otros objetos de su clase y de otras para así 
seleccionar los elementos que lo tipifican y distinguen de los demás 


objetos. 


Definir: Operación lógica por medio de la cual se distinguen las 
características esenciales de objeto o fenómeno y se enuncian en 


formas de un concepto. 


Identificar: Operación mediante la cual se determinan los rasgos que 
caracterizan a un objeto o fenómeno y sobre esa base se descubre su 


pertenencia a la extensión de un concepto o ley de las conocidas. 
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Clasificar: Distribución de los objetos o fenómenos individuales en el 
correspondiente género o clase, es decir presentar las características, 
nexos y relaciones esenciales y generales de los objetos y fenómenos 
según un criterio adoptado para la clasificación, 


Ordenar: Se organiza el objeto de estudio a partir de un criterio lógico 


o cronológico. 


Generalizar: Es una operación lógica en la que se unifican 
mentalmente las características, cualidades y propiedades que son 
comunes a un grupo de objetos y fenómenos, lo cual sirve de base para 
la formulación de conceptos, leyes y principios. Permite pasar de un 
concepto con menor volumen u otro con mayor volumen, de uno 


específico a uno genérico (quitando los indicios especificadores) 


Observar: Percepción sistémica, premeditada y planificada que se 
realiza en determinado período de tiempo, tiene como objetivo estudiar 
minuciosamente el curso de los objetos y fenómenos según un plan 
previamente elaborado, permite determinar las particularidades 


esenciales del fenómeno de estudio. 


Describir: Forma de introducir un concepto en la que se enumeran y 
relacionan las características o elementos que se aprecian en el objeto 


de descripción, es decir, es la verbalización de lo percibido. 


Relatar: Exposición lógica y coherente de un argumento que sirve de 


hilo conductor, enriquecido con un contenido concreto acerca de 
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hechos, personajes, épocas y otras, debiendo caracterizarse por su 
veracidad, colorido y concreción. 


llustrar o ejemplificar: Revelar, a través de las características y 
propiedades concretas de un objeto, fenómeno o proceso, los 
principios, conceptos o leyes teóricas de una ciencia dada. 


Valorar: Implica determinar la trascendencia de un objeto o proceso a 
partir del conocimiento de sus cualidades, y de la confrontación 
posterior de estas con ciertos criterios o puntos de vista del sujeto. 


Criticar: Forma lógica de organización de hechos, razonamientos y 
argumentos que se contrapongan a un juicio y teoría de partida, objeto 
de crítica. Se sustenta en la refutación, operación lógica que tiene como 
objetivo revelar la falsedad de un juicio a través de un conjunto de 
juicios cuya veracidad ha sido establecida. 


Relacionar: Operación mediante la cual se descubre los nexos de 
determinación, dependencia, coexistencia u oposición existente entre 


dos o más objetos, fenómenos o procesos. 


Razonar (razonamiento): Forma del pensamiento mediante la cual, y a 
base de ciertas reglas de inferencia, de uno o varios juicios (premisas), 
se obtiene un nuevo juicio (conclusión), que se infiere de aquellos de 
modo necesario y con determinado grado de probabilidad. Permite 
obtener nuevos conocimientos a partir de otros establecidos 
anteriormente, es un proceso de mediatización y deducción de juicios, 


integrado por un sistema de conocimientos. 
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Interpretar: Proceso mediante el cual se descubren los elementos, 
relaciones o razonamientos que existen en un estudio como vía para 


obtener el significado de la información que el aporta. 


Argumentar: Se sustenta en la demostración, operación lógica en la 
cual a partir de un conjunto de juicios verdaderos se revela la veracidad 


de un juicio inicial cuya veracidad se desea conocer 


Explicar: Ordenamiento lógico de conocimientos (hechos, conceptos, 
leyes, experiencias y otros) acerca de un objeto, fenómeno o proceso 
determinado, de modo que exprese las relaciones entre todas sus 


características conocidas. 


Demostrar: Operación lógica en la cual a partir de un conjunto de juicios 
verdaderos se revela la veracidad de un juicio inicial cuya veracidad 
se desea conocer. Proceso mental de búsqueda e interrelación lógica 
de hechos, conocimientos, argumentos y valoraciones que permita 


fundamentar la veracidad o falsedad de un juicio de partida 


Aplicar: Proceso mental de gran complejidad que exige el dominio 
previo de un amplio sistema de conocimientos para poder enriquecerlo 


durante su utilización en la explicación de situaciones nuevas. 


Existe una estrecha relación entre las operaciones lógicas-vías que se 
emplean para revelar el contenido de las formas del pensamiento y 
explicitar el conocimiento de la realidad que encierran- y las habilidades 
del pensamiento lógico- que constituyen el dominio estas operaciones 
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que permiten una regulación racional de la actividad con ayuda de los 
conocimientos y hábitos que la persona posee. 


El desarrollo de todas las habilidades tiene por base el desarrollo del 
pensamiento lógico. Las habilidades del pensamiento lógico o 
intelectuales como también se les llama tienen su base en las 


operaciones lógicas. 


Se asume el pensamiento lógico como el proceso de reflejo de la 
realidad por el sujeto cognoscente que se plasma con coherencia, 
corrección e integralidad a partir de su carácter mediato (no es 
necesario visualizar el objeto), sintético (permite determinar lo 
esencial) y abstracto (permite separar una cualidad o rasgo y 
profundizar en ella). Este permite adquirir conocimientos estructurados 
y sistémicos mediante el empleo de procedimientos lógicos para 


transformar la realidad 


Sistemas de acciones para el desarrollo de las habilidades del 


pensamiento lógico. 

Analizar: 

a) Delimitar las partes del objeto a analizar (todo). 

b) Determinar los criterios de descomposición del todo. 
c) Delimitar las partes del todo. 

d) Estudiar cada parte delimitada. 


Sintetizar: 
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a) Comparar las partes entre sí (rasgos comunes y diferencias). 

b) Descubrir los nexos entre las partes (causales de condicionalidad). 
c) Elaborar conclusiones acerca de la integridad del todo. 

Comparar: 

a) Determinar los objetos de comparación. 

b) Determinar las líneas o parámetros de comparación. 


c) Determinar las diferencias y semejanzas entre los objetos para cada 


línea de comparación. 


d) Elaborar conclusiones acerca de cada línea de comparación 


(síntesis parcial). 


e) Elaborar conclusión de cada objeto de comparación (síntesis 


parcial). 
f) Elaborar conclusiones generales. 


Determinar lo esencial: 

a) Analizar el objeto de estudio. 

b) Comparar entre sí las partes del todo. 

c) Descubrir lo determinante, fundamental, lo estable del todo. 
d) Revelar los nexos entre los rasgos esenciales. 

Abstraer: 

a) Analizar el objeto de abstracción. 


b) Determinar lo esencial. 
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c) Despreciar los rasgos y nexos secundarios, no determinantes del 


objeto. 


Caracterizar: 

a) Analizar el objeto. 

b) Determinar lo esencial en el objeto. 

c) Comparar con otros objetos de su clase y de otras clases. 
) 


d) Seleccionar los elementos que lo tipifiquen y distinguen de los 
demás objetos. 


Definir: 
a) Determinar las características esenciales que distinguen y 
determinan el objeto de definición. 


b) Enunciar de forma sintética y precisa los rasgos esenciales del 


objeto. 


Identificar: 
a) Analizar el objeto. 
b) Caracterizar el objeto. 


c) Establecer la relación del objeto con un hecho, concepto o ley de los 
conocidos. 


Clasificar: 
a) Identificar el objeto de estudio. 
b) Seleccionar los criterios o fundamentos de clasificación. 


c) Agrupar los elementos en diferentes clases o tipos. 
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Ordenar: 
a) Identificar el objeto de estudio. 


b) Seleccionar el o los criterios de ordenamiento (lógicos, cronológicos 
y otros). 


c) Clasificar los elementos según el criterio de ordenamiento. 

d) Ordenar los elementos. 

Generalizar: 

a) Determinar la esencia de cada elemento del grupo a generalizar. 
b) Comparar los elementos. 


c) Seleccionar los rasgos, propiedades o nexos esenciales y comunes 
a todos los elementos. 


d) Clasificar y ordenar estos rasgos. 

e) Definir los rasgos generales del grupo. 
Observar: 

a) Determinar el objeto de observación. 

b) Determinar los objetivos de la observación. 


c) Fijar los rasgos y características del objeto observado con relación 
a los objetivos. 


Describir: 
a) Determinar el objeto a describir. 
b) Observar el objeto. 


c) Elaborar el plan de descripción. 
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d) Reproducir las características del objeto siguiendo el plan de 
descripción elaborado. 


Relatar o narrar: 
a) Delimitar el período temporal del acontecimiento a narrar. 


b) Seleccionar el argumento de relato (acciones que acontecen como 


hilo conductor de la narración en el tiempo). 


c) Caracterizar los demás elementos que den vida y condiciones 
concretas el argumento (personajes, situación histórica, relaciones 


espacio-temporales). 
d) Exponer ordenadamente el argumento y el contenido. 
llustrar: 
a) Determinar el concepto, regularidad o ley que se quieren ilustrar. 


b) Seleccionar los elementos factuales (a partir de criterios lógicos y 


de la observación, descripción, relato u otras fuentes). 


c) Establecer las relaciones de correspondencia de lo factual con lo 
lógico. 


d) Exponer ordenadamente las relaciones encontradas. 
Valorar: 
a) Caracterizar el objeto de la valoración. 


b) Establecer los criterios de valoración (valores). 
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c) Comparar el objeto con los criterios de valor establecidos. 
d) Elaborar los juicios de valor acerca del objeto. 

Criticar: 

a) Caracterizar el objeto de crítica. 

b) Valorar el objeto de crítica. 

c) Argumentar los juicios de valor elaborados. 


d) Refutar las tesis de partida del objeto de crítica con los argumentos 


encontrados. 
Relacionar: 
a) Analizar de manera independiente los objetos a relacionar. 
b) Determinar los criterios de relación entre los objetos. 


c) Determinar los nexos de un objeto hacia otro a partir de los criterios 
seleccionados. 


d) Determinar los nexos inversos. 

e) Elaborar las conclusiones generales. 

Razonar: 

a) Determinar las premisas (juicios o criterios de partida). 

b) Encontrar la relación de inferencia entre las premisas a través del 


término medio. 
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c) Elaborar la conclusión (nuevo juicio obtenido). 
Interpretar: 

a) Analizar el objeto o información. 

b) Relacionar las partes del objeto. 

c) Encontrar la lógica de las relaciones establecidas. 


d) Elaborar las conclusiones acerca de los elementos, relación y 


razonamiento que aparecen en el objeto o información interpretada. 
Argumentar: 
a) Interpretar el juicio de partida. 
b) Encontrar de otras fuentes los juicios que corroboran el juicio inicial. 


c) Seleccionar las reglas lógicas que se sirven de base al 


razonamiento. 
Explicar: 
a) Interpretar el objeto de información. 
b) Argumentar los juicios de partida. 
c) Establecer las interrelaciones de los argumentos. 
d) Ordenar lógicamente las interrelaciones encontradas. 
e) Exponer ordenadamente los juicios y razonamientos. 
Demostrar: 
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a) Caracterizar el objeto de demostración. 


b) Seleccionar los argumentos y hechos que corroboran el objeto de 


demostración. 


c) Elaborar los razonamientos que relacionen los argumentos que 


demuestren la veracidad del objeto de demostración. 
Aplicar: 
a) Determinar el objeto de aplicación. 


b) Confirmar el dominio de los conocimientos que se pretenden aplicar 


el objeto. 


c) Caracterizar la situación u objeto concreto en que se pretende 


aplicar los conocimientos. 


d) Interrelacionar los conocimientos con las características del objeto 


de aplicación. 


e) Elaborar conclusiones de los nuevos conocimientos que explican el 


objeto y que enriquecen los conocimientos anteriores. 
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UNIDAD % 


APRENDIZAJE SISTÉMICO 
ESTRUCTURAL FUNCIONAL DESDE 
LA TEORÍA HOLÍSTICO-DIALÉCTICO- 
CONFIGURACIONAL 

© 


La teoría estructural-funcionalista visualiza la institución educativa 
como un elemento del conjunto sociocultural, una estructura de 


socialización que responde a la función de estabilidad normativa. 


La teoría funcionalista adopta un modelo organicista de sociedad, 
donde el concepto de función sirve para explicar las relaciones entre 
un todo (organismo) y sus partes diferenciadas (órganos). Dicha 
relación se define en términos de “necesidad”, es el todo el que precisa 
que sus partes satisfagan determinadas necesidades mediante tareas 
diferenciadas. 


Salomón (1986) señala cinco presupuestos sobre la institución 
educativa y la movilidad social son fundamentales para entender la 
función de la reprobación educativa: a) la sociedad se haya 
estratificada; b) la movilidad es posible dentro del esquema de 
estratificación; c) la educación desempeña un importante papel en la 
movilidad; d) la educación constituye un status al que se accede; y e) 
el desempeño del individuo en un determinado estrato social está 


íntimamente vinculado a la educación. 


Lo importante de la teoría funcional, es la misión o realización que se 
le adjudica a cada acción para que la clase como sociedad funcione 
correctamente. Esta es una corriente utilitarista, empirista y positivista 
(se basa en los hechos sociales) que supone un equilibrio entre las 


partes de un todo para que éste “funcione” como corresponde. 
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La teoría funcionalista todavía no ha sido desterrada por completo en 
la práctica educativa cotidiana, propone centrarse en las funciones 
consideradas eficaces y correctas del quehacer educativo visto como 
un sistema, donde cada parte contribuye al buen funcionamiento del 
todo, para lograr el fin perseguido, que es la adaptación del estudiante 
a la sociedad y convertirlo en un miembro que sea útil para ella y 


contribuya a su orden. 


A su vez, el sistema educativo se relaciona y debe mantener su 
equilibrio y buena relación con otros sistemas, como el económico y el 
político. Los contenidos se imparten de modo dogmático, desalentando 
el espíritu crítico pues, el disenso constituye un peligro para el 


comportamiento seguro del sistema. 


A partir de la caracterización del enfoque estructural y funcional del 
proceso de enseñanza aprendizaje, la construcción sistémica del 
conocimiento se desarrolla situado en tareas docentes que se ejecutan 
en el aula con la finalidad de resolver problemas, en esa dimensión del 
subsistema, la mediación didáctica estimula la búsqueda de la solución 
por parte del estudiante de manera independiente, activando desde lo 
relacional de las partes que son esquemas o conceptos que operan en 
la estructura cognoscitiva interpretando funciones y nexos hasta gestar 
el nuevo conocimiento, sin descuidar el trabajo social, la individualidad 


creadora, la integridad, la estabilidad emocional. 


Por consiguiente, el aprendizaje  sistémico-estructural-funcional 


despierta el carácter consciente, productivo y la propia regulación del 
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comportamiento que radica en el estudiante, motivado por la necesidad 
de resolver la tarea, va a la búsqueda e interpretación de la información 
que le conduzca a la resolución lógica de problemas, ese proceso lo 
acerca cada vez más a su futura vida profesional favoreciendo la 
adquisición de competencias de gran significación especial para la 
valoración crítica del trabajo desplegado individualmente y en el de su 
colectivo, lo que repercute satisftactoriamente en el desarrollo de una 


personalidad competente. 


A partir de las características de la totalidad del sistema, se modela el 
aprendizaje sistémico-estructural-funcional y las relaciones funcionales 
del aprendizaje de la construcción del conocimiento, en cuyo proceso 
la orientación de la instrucción para la actividad cognitiva, clarifica 
desde la lectura la comprensión que refleja las relaciones internas entre 
los componentes del proceso de enseñanza aprendizaje (leyes de la 
didáctica) con especial énfasis en la tríada objetivo-contenido-método 
como invariante del conocimiento y, a su vez, encierra las relaciones 


de éste con el contexto y la práctica social. 


Dentro del proceso en general y de la tríada en particular, el objetivo, 
como modelo pedagógico del encargo social, es el componente rector, 
en tanto traduce la aspiración que la sociedad plantea a la formación 
del hombre y sirve de guía para la transformación del contenido que 
como subsistema tributa al desarrollo de capacidades y competencias, 
herramientas que integran el sistema de conocimientos, habilidades y 


valores que el estudiante se apropia, a través de la relación con el 
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método como la contradicción fundamental del proceso y fuente de su 
desarrollo (Álvarez de Zayas, 1998). 


En el proceso sistémico-estructural funcional del aprendizaje se 
reconoce la formación de la capacidad intercultural situada en la 
práctica pedagógica — didáctica que integra lo holístico - dialéctico y 
complejo. Por consiguiente, desde lo sistémico implica el desarrollo de 
una sucesión de eventos determinados, integrados en un espacio- 
tiempo. situados en contextos de la realidad en que se vive, 
comprendidos e interpretados por los sujetos humanos que 
aprenden, al desarrollar sus conocimientos, habilidades y afectos, 
los que se miden por su nivel de desempeño y transformación de sí 


mismo y del contexto social. 


La intercultural, como subcomponente del proceso sistémico de 
construcción del conocimiento tiende puentes para espacios de 
negociación de saberes y busca el consenso de unidad en lo diverso, 
de ahí que, debe formarse desde y para la investigación intercultural. 
Desde esta categoría se reconoce la diversidad teórica y metodológica 
para interpretar la complejidad de los fenómenos y contextos 
educativos multiculturales, comprender la búsqueda e indagación de 
saberes tradicionales contextuales y de los altamente sistematizados 


en la ciencia y la producción de nuevos conocimientos. 


Se entiende la multiculturalidad como la concurrencia de múltiples 
culturas en el recinto escolar, expresión de la diversidad que 


caracteriza a la humanidad y a los diferentes contextos en que 
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desarrollan su actividad los grupos sociales que existen en la escuela. 
Es el resultado de un proceso objetivo de interrelación, no sólo de 
aquellas culturas desarrolladas separadamente, sino de la diferente 
apropiación y reelaboración que de una misma cultura hacen diversos 


grupos (Cortón, 2008). 


Es desde la investigación intercultural que se produce la apropiación 
de la mediación científica y la aprehensión de las realidades 
multiculturales al utilizar como resortes lo experiencial, lo vivencial, 
para de ahí establecer vínculos con marcos teóricos y conceptuales 
que permitan interpretar, conocer y generar soluciones a los problemas 


educativos desde lo diverso. 


Se precisa que, desde una práctica activa de investigación intercultural 
situada en el desarrollo del proceso de enseñanza aprendizaje como 
totalidad, se desestime en el análisis y resolución de las problemáticas 


educativas la concepción estática de la cultura. 


Por consiguiente, transitar desde lo sistémico a lo sistémico- 
estructural-funcional en el contexto dinámico de la diversidad precisa 
interpretar a la cultura como el entramado global de las diversas formas 
de expresión, valores, prácticas, cosmovisiones y entornos que se 
construyen por un colectivo humano a lo largo de su historia y que 
perduran más allá de los individuos. De ahí que, las prácticas desde lo 
sistémico-estructural-funcional, representan la actividad cultural 
desarrollada conforme a procedimientos y formas de acción e 


interacción reproducibles, susceptibles de ser enseñadas, aprendidas 
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y de transformarse en la integración sistémica de los subsistemas de 


manera sinérgica con lo que se amortiguan los factores de entropía. 


De ahí que, si cultura es el espacio de toda la actividad creadora de los 
hombres incluida la actividad científica, debe pensarse como proceso 
de perenne producción, difusión y asentamiento de ideas y valores en 
que se funda la sociedad; por lo tanto, es el conjunto de 
representaciones colectivas, creencias, usos del lenguaje, difusión de 
tradiciones, prácticas y estilos de pensamiento que articulan la 
conciencia social, es el ámbito en que se producen y reproducen las 
formas de vida y la ideología; vista así la cultura es un mecanismo de 


regulación social (Fuentes, 2022). 


Lo sistémico-estructural-funcional encuentra sentido, significado y 
proyección desarrolladora para los procesos de construcción del 
conocimiento en el aula con el aporte de la teoría del modelo holístico- 
dialéctico-configuracional; este parte de la concepción que incorpora 
y reconoce alos objetos y fenómenos de la naturaleza, la sociedad 
y el pensamiento, como realidad constituyente de procesos de 
carácter holístico, complejo y dialéctico, así como de que el sujeto 
que aprende es consciente y participativo, capaz de observar, 
comprender, explicar e interpretar la realidad dentro de un contexto 
histórico, social y cultural en la relación sujeto-objeto mediada por el 
uso de las herramientas tecnológicas digitales que operacionalizan la 
relación entre lo previo (esquemas de la estructura cognitiva) y lo nuevo 
(contenido curricular de la materia o disciplina) que da forma 


hologramática al resultado. 
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La construcción del conocimiento es un proceso humano consciente, 
inherente a la propia condición humana como esencia del mismo, 
donde los sujetos sociales que aprenden son capaces de revelar 
niveles ascendentes de relaciones dialécticas subjetivas que expresan 
las esencias de las relaciones entre conceptos, categorías y 
dimensiones objetivas del movimiento de la realidad en ascenso de lo 
concreto sensible a lo abstracto y de este a lo concreto pensado, sobre 
la base de representaciones conscientes que determinan su 
intencionalidad socio individual, conciencia y comportamientos que 
asumen consigo mismo y con los sujetos con que interactúan, 
en suautorregulación, formación y desarrollo o en su participación 


en el proyecto social en el que están comprometidos. 


El proceso de construcción del conocimiento se hace consciente en el 
desarrollo de la actividad porque a través de sus métodos y estrategias 
se operacionalizan las instrucciones en las acciones, por tanto, se 
materializa la resolución de una o unas operaciones que son partes del 
todo, que es el problema; para ello, aportan los otros subsistemas 
contenidos, herramientas digitales, interpretación holográfica que 


reducen la entropía del error y la emoción. 


Por tanto, la retroalimentación aporta actitudes sinérgicas que 
propician compromisos y las responsabilidades de los sujetos con el 
propio desarrollo y transformación individual y social, producción de 
saberes desde lo sistémico-estructural-funcional de las relaciones 
entre los subsistemas o elementos, la genética del desarrollo cognitivo- 


social-investigativo, por lo que, los logros en cada fase de la 
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construcción de saberes conllevan avanzar a niveles superiores del 
pensamiento, consecuentemente aquello encauza penetrar en nuevas 
zonas potenciales de construcción de saberes que conllevan trazarse 
nuevas metas para encarar nuevos escenarios de solución de 


problemas. 


La construcción del conocimiento alcanza sentido y significado, 


Gastulo, Maquen y Severino (2018), cuando: 


Las configuraciones del modelo están determinadas por 
aquellos rasgos y cualidades que hacen posible una relación 
dialéctica entre los participantes de la interculturalidad. A pesar 
de tener referentes culturales distintos, se integran en una 
unidad para comprender, explicar, interpretar y trasformar una 
realidad determinada, lo cual sin esta relación dialéctica no sería 
posible y la comunicación se vería obstaculizada. 


Las dimensiones del modelo están dadas por cualidades 
referidas a algunos de los estadios por los que atraviesa el 
proceso, como son las dimensiones del diseño (gnoseológica, 
metodológica y profesional), de la dinámica (motivadora, 
comprensible y sistematizadora) y de la evaluación (impacto, 
pertinencia y optimización). Los eslabones del modelo expresan 
la sucesión de complejos movimientos desde que se inicia la 
formación intercultural hasta que finaliza la participación de los 
sujetos involucrados en dicho acto. 


La construcción del conocimiento científico en el proceso de 
enseñanza aprendizaje, conlleva asumir un modelo concebido sobre la 
base de la concepción científica de lo holístico configuracional, se 
construye a partir del entramado de relaciones que surgen en el 


movimiento lógico de las configuraciones que permiten develar 
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cualidades esenciales. Desde niveles de síntesis superiores, las 
dimensiones dan cuenta de la dinámica de formación de las 


competencias. 


Las competencias en el desarrollo del proceso de enseñanza 
aprendizaje impulsan penetrar en la esencia de nuevos saberes, pero 
simultáneamente son dinamizadoras de nuevos niveles superiores de 
otras competencias requeridas no solo para desempeñarse 
adecuadamente en un determinado contexto, ni a la simple ejecución 
de una tarea, sino que también involucra una combinación de atributos 
con respecto al saber, saber hacer, saber estar, y saber ser. Saberes 
que permiten descentrar la intencionalidad educativa de la mera 
adquisición de conocimientos y transitar a la actividad del aprendizaje 
situada en el estudiante. 


En adelante, para precisar un acercamiento conceptual a la dinámica 
del aprendizaje de la construcción del conocimiento desde lo sistémico- 
estructural-funcional, se toma como ejemplo operar la dinámica 
sistémica del desarrollo de la competencia investigativa intercultural 
como la función didáctica que debe alcanzar el docente para la 


construcción del conocimiento. 


La dimensión profesionalización investigativa intercultural en contexto 
de la dinámica de formación de la competencia investigativa 
intercultural, se expresa a través de las relaciones que se suceden 
entre las configuraciones de comprensión de conocimientos y saberes 


en contextos e interpretación científica de las realidades 
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multiculturales, ellas logran un nivel de síntesis mayor en la 
sistematización de la apropiación de la competencia investigativa 
intercultural en el desarrollo del pensamiento científico en contexto 
(Figura 11). 


MODELO DE LA DINÁMICA DE FORMACIÓN DE LA 
COMPETENCIA INVESTIGATIVA INTERCULTURAL 


DESARROLLO DEL PENSAMIENTO 


CIENTÍFICO EN CONTEXTO 


: A DIMENSIÓN 
COMPRENSIÓN DE INTERPRETACIÓN PROFESIONALIZACIÓN 
CONOCIMIENTOS Y CIENTÍFICA DE LAS INVESTIGATIVA 


SABERES EN REALIDADES 
CONTEXTOS PLURICULTURALES 


Ñ SISTEMATIZACIÓN DE LA E 


APROPIACIÓN DE LA COMPETENCIA 
INVESTIGATIVA INTERCULTURAL 


INTERCULTURAL EN 
CONTEXTO 


Nota: Tapia, (2020): Dimensión profesionalización investigativa 


intercultural en contexto. 


La dimensión profesionalización investigativa intercultural en contexto 
es un proceso activo, reflexivo y orientador de la integración de saberes 
tradicionales y conocimientos sistematizados de la ciencia, prácticas y 
valores diversos, que en la dinámica de formación de la competencia 
investigativa intercultural situada en la construcción del conocimiento, 


conlleva el reconocimiento y la utilidad de los resultados científicos 
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como nuevos saberes para resolver los problemas pedagógicos en 
diferentes contextos de actuación. 


Estos saberes adquieren un sentido profesional a partir de la 
sensibilización, valoración, empatía y diálogo entre la cultura propia y 
las otras culturas que interactúan en el proceso formativo. Ello facilita 
al sujeto que aprende formarse no solo sobre la base de saberes y 
prácticas universales, sino también sobre un repertorio de saberes y 
prácticas locales y ancestrales que alcanzan el rango de contenidos 
profesionales toda vez que es sostenible mediante la praxis y su 


pertinencia social. 


La investigación intercultural adquiere sentido y significado en la 
formación profesional, cuando permite al futuro docente desde los 
contextos de actuación profesional mediado por la ejecución de 
proyectos de investigación-acción buscar soluciones creativas que 
permitan resolver los problemas profesionales que le impone la 
dinámica social y las condiciones socio-históricas del Ecuador diverso 
pluricultural e intercultural desde una multiplicidad de soluciones 
devenidas del intercambio, la concertación, el diálogo de saberes entre 
culturas para alcanzar un desempeño profesional eficiente y 


transformador a tono con el contexto formativo, laboral y social. 


Esta dimensión representa un primer estadío de la dinámica de 
formación de la competencia investigativa intercultural en la que la 
interculturalidad, se revaloriza al potenciarse el intercambio de 


experiencias y saberes que configuran esta competencia cuya 
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pertinencia social propicia que se consoliden como saberes 
interculturales de valor científico para solucionar los problemas de la 


profesión en contextos culturalmente diversos. 


La dimensión profesionalización investigativa intercultural en 
contextos, sintetiza el carácter profesionalizante de la formación de la 
competencia desde la investigación intercultural como un proceso 
gradual que transita por diferentes estadios, para lograr en el futuro 
docente una actividad investigativa que se sustente en la diversidad 
epistémica y metodológica de la ciencia. 


De ahí que, la dimensión profesionalización investigativa intercultural 
en contexto, es expresión de la formación de un profesional que 
investigue su propia praxis intercultural, que sienta la necesidad de 
reflexionar sobre ella e indague sobre las vías y métodos para 
transformar las problemáticas educativas que se suscitan en la 
diversidad por medio de la ciencia que se refunda en la multiplicidad 
de visiones, posicionamientos, conocimientos y prácticas que 


sintetizan lo único en lo diverso. 


La dimensión profesionalización investigativa intercultural en contexto, 
revela los objetivos de una formación científica intercultural, desarrolla 
una visión del mundo, de la vida, de la profesión y del desarrollo de 
proyectos de investigación-acción intercultural en forma positiva, 
inclusiva, optimista, descolonizadora, alentadora, innovadora, que 
promueve seguridad, confianza y deseo de superación en la actividad 


investigativa. Esta dimensión, moviliza los procesos en su interior para 
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la construcción del conocimiento en torno a los procesos que median 
el aprendizaje de los sujetos sociales que aprenden, se reconocen las 
dimensiones humanas, sociales y culturales del aprendizaje e 
interpretan los enfoques, teorías y núcleos conceptuales de las áreas 


disciplinares. 


Es a partir de ella que, se potencia en el futuro docente actitudes 
coherentes, de equidad, respeto y de sinergia con los acervos de todas 
las culturas acompañados de sentimientos y propuestas que dignifican 
al ser humano y a la profesión; pues incorpora en su actividad 
profesional una visión contra hegemónica de la posición eurocéntrica 
del desarrollo de la cultura, la filosofía y la ciencia, que propicia un 
proceso de educación liberadora, descolonizadora de los sujetos 


humanos que aprenden. 


En síntesis, se significa como un proceso profesionalizante de profunda 
esencia humana, en tanto el estudiante concientiza la utilidad del 
conocimiento científico al reconocer y valorar lo que aporta no solo su 
visión y sus saberes de la ciencia sino también la de los otros para su 


ejercicio profesional. 


A través de la actividad profesional que emana del desarrollo de 
proyectos de investigación-acción, se tomará en cuenta en el contexto 
de la actividad del desarrollo de la clase, la diversidad cultural, los 
acervos teóricos-metodológicos, la diversidad cognitiva, social y 
cultural de los estudiantes, lo que contribuye a revelar las 
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potencialidades creadoras y posibilitadoras del desarrollo sostenido del 


buen vivir. 


En la dimensión profesionalización investigativa intercultural en 
contextos, se revela el movimiento dialéctico entre sus procesos 
internos: el desarrollo del pensamiento científico en contexto, la 
comprensión de conocimientos y saberes, la interpretación científica 
de las realidades pluriculturales y la sistematización de la apropiación 


de la competencia investigativa intercultural. 


La configuración comprensión de conocimientos y saberes en 
contextos, discurre por un proceso de reconstrucción cultural que tiene 
en cuenta los conocimientos, prácticas y saberes tradicionales, el valor 
ancestral de vida, la significatividad de su aprendizaje para construir 
nuevos saberes, y del valor cultural y contextual que estos poseen en 


la solución de los problemas que se dinamizan en la interculturalidad. 


En la dinámica del proceso de enseñanza aprendizaje, lo sistémico- 
estructural-funcional se expresa en la configuración de la aprehensión 
que hace cada estudiante-investigador de acuerdo con su conciencia 
intercultural y su identidad cultural de los acervos tradicionales, son 
conocimientos y saberes, que le permiten reconocer todas las formas 
y procedimientos y seleccionar los válidos para la construcción del 


conocimiento científico, sustentado en la diversidad del mundo. 


De ahí que, las prácticas pedagógicas-didácticas científicas en el 
proceso de enseñanza aprendizaje, propician desde la relación entre 
lo previo y nuevo al penetrar en la esencia de los nexos que integran 
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el objeto de estudio se utilizan factores recursivos que reducen los 


factores entrópicos de los subsistemas. 


Ese escenario del desarrollo de la actividad encauzan los 
subcomponentes métodos y fines hacia el logro del objetivo, por lo que, 
la experiencia que se sistematiza cognitivamente contribuye con 
saberes nuevos a la ciencia que surgen de campo relacional de los 
esquemas, en esa medida son pertinentes con el medio ambiente; los 
saberes que se construyen tienen significación de ciencia, aportan a la 
solución de otros problemas de su entorno social y comunitario, 
entonces, la existencia de subsistemas o componentes que se integran 
en el proceso constructivo de la enseñanza y el aprendizaje son 
fuerzas sinérgicas que armonizan la esencia diversa y plural del 


hombre. 


Por tanto, la comprensión de lo diverso busca legitimar los acervos, 


prácticas, cosmovisiones, esquemas cognitivos de los estudiantes. 


Por lo que, desde lo sistémico-estructural-funcional en su dimensión 
holístico-configuracional, se hace trascendente la integración de lo 
diverso en el desarrollo de la competencia investigativa intercultural 
que se sitúa en la ejecución de proyectos de investigación-acción y de 
proyectos de aula que median la práctica pedagógica desarrolladora 
de nuevas experiencias y transformadora de la conciencia del sujeto 
que aprende al reconocer que su potencial creador resulta de su 
racionalidad y subjetividad relacional entre lo interno y externo . 
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Esta configuración desde lo sinérgico aporta nuevas visiones desde los 
componentes a la totalidad lo que posibilita se comprenda y legitimen 
los acervos que portan los estudiantes de los pueblos discriminados 
por su color, etnia o condición económica, que en la negociación de 
saberes entre iguales complementan los conocimientos que se medían 


en la clase. 


La comprensión de conocimientos y saberes en la aplicación de la 
instrucción para el desarrollo de las actividades del problema que se 
resuelve situado en los contextos sintetizan la interiorización de sus 
rasgos, de sus esencias, de su arista procedimental y de su valor como 
expresión de la diversidad para establecer el vínculo intercultural con 


los otros saberes. 


Este proceso legitima los saberes resignificados en su valor de ciencia 
que durante siglos fueron invisibilizados y a los que se les negó su valor 
científico. Se trata de comprender la trascendencia y significatividad 
cultural de aquellos saberes que la ciencia occidental considera como 
empíricos pero que demuestran su utilidad científico-formativa en 
contextos de diversidad cultural de la formación del hombre 


humanizado. 


La comprensión de conocimientos y saberes en contextos en el 
proceso de enseñanza aprendizaje, acerca a los estudiantes a la 
diversidad y a las diferencias culturales que se relacionan 
dialécticamente en la cotidianidad, de la cual las ciencias pedagógicas 
no pueden apartarse; sino que deben ser aprovechadas para el 
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enriquecimiento del proceso de formación de la competencia 
investigativa intercultural y de la dilucidación de aquellos saberes que 
tienen utilidad pedagógica para relacionarse con la realidad formativa 
desde la investigación científica. 


La comprensión de conocimientos y saberes en contextos, parten por 
reconocer el dinamismo de los mismos al ser reactualizados 
constantemente conforme con las necesidades y problemáticas del 
proceso formativo que se da en la clase de la Educación Superior como 
de la Educación General. Esta configuración aporta a la visibilización 
de las prácticas y saberes de los diferentes grupos sociales y al rescate 
de su identidad cultural. 


En unidad dialéctica con la configuración anterior, emerge la 
interpretación científica de las realidades pluriculturales, como aquel 
proceso de reconstrucción valorativo del significado que alcanza la 
ciencia, sus acervos, sus prácticas y los diferentes epistemes de las 
diferentes culturas, pero desde una mirada integradora que revela las 
interrelaciones que se pueden establecer entre ellos para la formación 
de la competencia investigativa intercultural desde la riqueza de la 
realidad multicultural del Ecuador. 


En consecuencia, la interpretación científica de realidades 
pluriculturales es el resultado de la construcción de significados y 
sentidos que realiza el estudiante investigador a partir de la 
comprensión de la indagación de los saberes tradicionales y de la 
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resolución de problemas de ciencia, desde las experiencias 


contextualizadas en la pluriculturalidad científica. 


Es un proceso dialógico y reflexivo intercultural, que permite interactuar 
con las diferencias entre los paradigmas universales y locales para que 
desde las propias prácticas pedagógicas-didácticas que marcan la 
identidad del sujeto que investiga, se produzca una reconstrucción 
cualitativamente superior de los acervos científicos universales y 
locales, y comprender así que, la ciencia es construcción sociocultural 
que hace a los sujetos que aprenden investigadores y que se 


transformen constantemente. 


La interpretación científica de las realidades multiculturales o 
pluriculturales, es un proceso que permite interactuar e interpretar las 
visiones de la ciencia desde perspectivas diferentes de las culturas, 
además propicia la búsqueda conjunta de aquellos nexos que 
enriquecen y retroalimentan a todas las culturas y que se dinamizan en 


la formación de la competencia investigativa intercultural. 


La interpretación científica de las realidades multiculturales o 
pluriculturales, no descarta ni la identidad ni la diversidad; al contrario, 
propicia que desde el reconocimiento de los saberes científicos propios 
de cada estudiante - investigador y el de los otros se potencie su carga 
relacional, para encontrar aquello que los une, los identifica y que es 
de utilidad en la solución de los problemas que en la clase se formulan 
por el docente o que están ya predeterminados en el texto de estudio. 
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Por tanto, lo sistémico-estructural-funcional desde lo holístico- 
configuracional encauza la interpretación científica de las realidades 
pluriculturales, dimensiona la comprensión de los saberes tradicionales 
en contexto al imprimirle un sentido personal y humanizado a los 
mismos, a partir de incorporarlos al sistema de valores culturales del 
estudiante-investigador que se forma, en tanto esos saberes 
tradicionales se filtran al plano de la subjetividad de este, quien los 


reactualiza y enriquece la diversidad cultural. 


La interpretación científica de las realidades multiculturales o 
pluriculturales en contextos desde lo sistémico de la clase, propicia la 
interiorización de las Ciencias Pedagógicas como praxis social 
decolonizadora-transformadora del imaginario social fundamentado en 


la racionalidad científico-técnica europeizante. 


Además, una práctica pedagógica decolonizadora-transformadora 
desde lo formativo permite construir nuevos criterios de razón, verdad 
y saber sobre la base de las relaciones dialécticas entre los acervos y 
prácticas científicas de todas las culturas que dialogan en el espacio 
formativo y de la construcción del conocimiento, lo que repercute en la 
formación de la competencia investigativa intercultural imprimiéndole 


un nuevo carácter a la construcción de sus saberes. 


Se trata por lo tanto, de interpretar las realidades interculturales como 
realidades dinámicas, en constante relación y cambio con respecto a 
la ciencia, sin caer en la folklorización de los acervos ni en la 


preservación de estos desde una concepción estática o colonizada. 
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Sino que desde la confluencia de acervos y paradigmas de ciencia que 
se interrelacionan en la formación de la competencia investigativa 
intercultural, los estudiantes investigadores dialoguen de forma 
constructiva en el proceso de enseñanza aprendizaje, para desde la 
autonomía y pensamiento crítico que se logra como desarrollo, 
contribuir a romper con la asimetría de enfoques hegemónicos con 


preponderancia de la ciencia universalista. 


En tal sentido, se revela la formación de la competencia investigativa 
intercultural como un proceso valorativo-cultural de la relación que se 
establece entre los diversos paradigmas, acervos y prácticas 
científicas que coexisten en las diferentes culturas que interactúan en 
el proceso pedagógico en general y didáctico que se instrumentaliza en 


la enseñanza aprendizaje en particular. 


Las relaciones entre el par dialéctico, comprensión de conocimientos y 
saberes en contextos y la interpretación científica de las realidades 
pluriculturales, alcanzan un nivel de síntesis en la sistematización de la 
apropiación de la competencia investigativa intercultural, entendida 
como el proceso secuencial, organizado, estructurado 
metodológicamente, de construcción y reconstrucción continuo del 


conocimiento científico. 


Ello permite que la experiencia sistematizada en la actividad 
investigativa intercultural, se convierta en conocimiento y posibilita que 


el estudiante investigador desarrolle niveles superiores de dominio de 
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los saberes necesarios para lograr autonomía en la formación de la 


competencia investigativa intercultural. 


Esta configuración es eje de sistematización de los procesos que 
determinan la dinámica formativa de la competencia investigativa 
intercultural y se constituye en plexo relacional de los contenidos de 


esta última. 


En esta configuración se consolidan: el análisis, la síntesis, la 
comparación, la generalización y la abstracción, como procedimientos 
lógicos que propician el movimiento dialéctico del pensamiento 
científico y su cristalización en la actividad científica transformadora, lo 
que sustenta el desarrollo de capacidades que subyacen y que, al 
interactuar en la construcción del conocimiento repercuten 
significativamente en la formación de la competencia investigativa 


intercultural. 


La sistematización de la apropiación de la competencia investigativa 
intercultural, expresa la progresión y consecutividad de la actividad 
investigativa intercultural de los estudiantes e impulsa el tránsito 
paulatino por los diferentes niveles de dominio de la competencia 
investigativa intercultural, para la transformación de la realidad 


multicultural investigada y del propio estudiante como investigador. 


Se sistematiza no solo la esfera ejecutora sino, además, la inductora 
que tiene en la motivación un elemento dinamizador de la reflexión y 
regulación metacognitivas para garantizar el proceso de desarrollo del 
pensamiento científico en contexto. 
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Esta configuración, revela el proceso cíclico y progresivo de todos los 
saberes de esta competencia y coadyuva al desarrollo del pensamiento 
científico y en su ascenso de lo abstracto a lo concreto pensado, se 
dinamizan niveles superiores de valorización e integración de los 
conocimientos, las habilidades, actitudes, aptitudes y valores 
inherentes a la investigación intercultural como resultados de la 
integración-reflexión- negociación de lo diverso en la ciencia; se 
refuerzan habilidades y capacidades en la red de sentido y significado 
proveniente de la diversidad de contextos interactuantes que inciden 
en el desarrollo del pensamiento científico para dar respuestas a las 
necesidades educativas de una sociedad multicultural. 


Por consiguiente, esta sistematización es la incorporación de lo diverso 
en la ciencia, de su reconocimiento y de su contribución al proceso de 
conformación dialéctica de la identidad científica del estudiante- 
investigador. En ella, se aplican todos los saberes de la competencia 
investigativa intercultural que el estudiante investigador incorporó a su 
patrimonio personal que le permite hacer una apropiación individual e 
irrepetible cada vez más profunda de los saberes tradicionales en 
contexto en tanto los sistematiza y los generaliza en la construcción de 


soluciones científicas. 


Por tanto, involucrar el saber comprender e interpretar las realidades 
multiculturales por la vía científica, a partir de la relación dialéctica entre 
los significados que los sujetos construyen desde la identidad, la 
diversidad metodológica y cultural, Así como desde una epistemología 


y pedagogía decolonial-transtormadora es el dispositivo del 
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mecanismo cognitivo, cuya racionalidad legitima la pluralidad de 
acervos y prácticas conexadas a la ciencia para la trasformación 


educativa y social. 


La interpretación científica de las realidades pluriculturales, conduce a 
la humanización de la ciencia pues, redimensiona y valora el papel de 
los participantes en la actividad investigativa situada en la tarea y los 
constextos; los sujetos que intervienen en la investigación son 
considerados en la diversidad de su esencia y existencia; como 
portadores de lenguaje, referentes históricos, normas y valores 
diferentes cuyos contextos ofrecen sentido y significado a sus prácticas 
investigativas diversas, por lo que, esta totalidad contiene una relación 


dinámica y de inclusión del otro y de sus prácticas. 


Esta sistematización, es expresión de un proceder pedagógico 
decolonial emancipatorio que le otorga un perfil transformador al 
proceso formativo al propiciar el desarrollo de profesionales 
competentes capaces de preservar, difundir y acrecentar el 
conocimiento científico universal, local y de las minorías. Discurre por 
la problematización, por el constante cuestionamiento y debate ante el 
conocimiento; genera estilos de pensamiento y de trabajo en equipo y 
acepta la divergencia científica. 


Encierra la diversidad metodológica, la inclusión dinámica de saberes, 
donde la interacción intercultural, caracterizada por lo dialógico de 
saberes en la diversidad, recontextualiza y resignifica las herramientas 


pedagógicas e investigativas y facilita la sistematización a partir de la 
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reflexividad y la atribución de sentidos en los procesos, acciones y 
saberes que devienen de la ejecución de la tarea que instrumentaliza 
operar didácticamente el contenido curricular para desentrañar el 
nuevo conocimiento que implicó a su vez el desarrollo de habilidades 


del pensamiento. 


La sistematización de la apropiación de la competencia investigativa 
intercultural se revela a través de la comunicación como proceso 
dinámico, basado en la negociación de significados en espacios de 
interaprendizaje y valoración crítica sobre una base textual, por lo 
tanto, la comunicación oral como escrita se actualizan, adquieren forma 
y sentido según el contexto o situación particular, cuando en su 
formación se fomenta el diálogo entre los saberes científicos y 


tradicionales que se entretejen en su contexto. 


Esta estructura de relaciones alcanza un nivel de síntesis mayor en el 
desarrollo del pensamiento científico en contexto, como configuración 
que sintetiza las relaciones del pensamiento científico con la profesión 
de educador dinamizadas en condiciones de multiculturalidad y 
constituye un eje articulador en la interpretación pedagógica de los 
problemas que se evidencian en el contexto de actuación profesional y 


que precisan de soluciones científicas interculturales. 


Esta configuración, permite desde la resolución de problemas y tareas 
por el estudiante investigador que cree e innove como resultado de una 
búsqueda e indagación orientada, ordenada y sistematizada posibilita 
la integración de conocimientos y saberes en estadios cada vez 
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superiores de construcción del conocimiento científico sobre la 


pedagogía y la didáctica. 


El desarrollo del pensamiento científico en contexto, promueve el 
desempeño profesional para la transformación de la realidad educativa 
y la producción de nuevos conocimientos y valores, cumple un papel 
importante la orientación de la acción para sostener la autonomía del 
desarrollo de la actividad, el proceso se reafirma a partir de la 
valoración sistemática, constructiva y oportuna de los que participan en 
la investigación intercultural al mejorar sus prácticas investigativas 
como un elemento esencial de la dinámica de formación de la 


competencia investigativa intercultural. 


La configuración revela el ascenso de lo abstracto a lo concreto del 
pensamiento científico. Este nivel de esencialidad considera a la 
ciencia como forma especial de la actividad humana y profesional, que 
conforma las bases del pensamiento científico en contexto, es 
fundamental en la sistematización de la apropiación de la competencia 
investigativa intercultural para el ejercicio pedagógico de los futuros 
profesionales de la educación. 


Sintetiza las relaciones del pensamiento científico con la profesión de 
educador, y constituye un eje articulador en la interpretación 
pedagógica de los problemas que se evidencian en su contexto de 
actuación profesional y que precisan de soluciones científicas 


interculturales. 


116 


Se resignifica desde esta configuración el entramado de relaciones 
entre la interpretación de lo científico, la lógica dialéctica y la 
concreción conceptual propia de la profesión como un proceso 
sistematizado que se perfila hacia el mejoramiento y transformación de 
los contextos laboral y sociocultural donde se desenvuelve el futuro 
profesional de la educación. 


Ello guía el desarrollo del pensamiento científico en contexto de forma 
gradual y sistemática, como una resultante de la actividad intelectiva, 
cognoscitiva, racional e intercultural de los estudiantes y de la práctica, 
el que asciende a niveles superiores en la medida en que se complejiza 


la práctica pedagógica. 


El desarrollo del pensamiento científico en contexto, conduce a la 
transformación de las preconcepciones que se tienen en el proceso 
formativo sobre la ciencia como un sistema estático, universalista, para 
asumirlo como práctica sociocultural creativa de los diferentes grupos 
que la realizan, donde es posible la pluralidad de enfoques, 
metodologías y formas de intervenir en la realidad educativa para lograr 
una perspectiva multivalente de la realidad educativa y de los 


problemas que necesitan una solución científica. 


El desarrollo del pensamiento científico en contexto, deviene en 
proceso axiológico, a través del cual, el estudiante investigador 
perfecciona su modo de actuación y por tanto la competencia 
investigativa intercultural en la búsqueda de la calidad y la excelencia; 


es un proceso dinámico que moviliza todos los saberes en función de 
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transformar la realidad educativa en procesos de 


autoperfeccionamiento y autonomía de los sujetos involucrados. 


Esta configuración, entraña un proceso paulatino de perfeccionamiento 
individual que encauza el crecimiento personal y profesional como 
resultado del desempeño en la esfera investigativa y que obedece a 
las necesidades y problemas de transformación de los contextos. 


En consecuencia, a mayor sistematización de la apropiación de la 
competencia investigativa intercultural, mayor es el desarrollo del 
pensamiento científico en contexto pues ambos se complementan y se 
perfeccionan. Ello es decisivo en el desarrollo de las capacidades 
indagativas, modeladoras e innovadoras, las que son imprescindibles 
para desarrollar la investigación intercultural a partir de considerar los 
saberes y conocimientos en contextos y de interpretar científicamente 


las realidades interculturales para aportar soluciones creativas. 


La sistematización de la apropiación de la competencia investigativa 
intercultural, conlleva un proceso de formación dialéctica del 
pensamiento científico tecnológico, que transita por diferentes 
estadios, para alcanzar peldaños superiores que serán expresión de 
una sistematización del sistema de ideas, conceptos, razonamientos, 
leyes y teorías que están en el orden de los hechos y fenómenos de 
las Ciencias Pedagógicas. 


En tal sentido, la sistematización de la apropiación de la competencia 
investigativa intercultural potencia la relación dialéctica de la 
generalidad y la singularidad del pensamiento científico en contexto y 
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conduce a que el estudiante adopte una actitud de pensador crítico; 
que pueda argumentar, evaluar las fuentes de información y, 
finalmente, evaluar los argumentos como aspectos válidos en la 
comprensión de la diversidad cultural presente en el proceso 


pedagógico. 


Las relaciones dialécticas entre la comprensión de conocimientos y 
saberes en contextos, la interpretación científica de las realidades 
pluriculturales y la sistematización de la apropiación de la competencia 
investigativa intercultural, movilizan el desarrollo del pensamiento 


científico en contexto. 


En tanto desde su ejercicio profesional podrá mediar en los 
intercambios culturales, en el interaprendizaje investigativo y la 
valoración de la ciencia como praxis sociocultural diversa, el poder del 
despliegue de soluciones científicas creativas que respondan a la 
complejidad de los contextos para transformar no solo a estos últimos 


sino también a los sujetos investigadores de los grupos interculturales. 


El desarrollo del pensamiento científico en contexto, como 
configuración de orden superior, se enriquece a partir de la 
comprensión de conocimientos y saberes en contextos y la 


interpretación de las realidades interculturales. 


La primera es el proceso que da sentido y significado para revalorizar 
y recuperar los saberes tradicionales procedentes de los diferentes 
contextos al significarlos como válidos para la ciencia, y por lo tanto 
para la construcción del conocimiento y producción de nuevos saberes 
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pedagógicos cuyo sustrato es el desarrollo de proyectos de 
investigación-acción y la segunda, contribuye con elementos 
conceptuales científicos a la sistematización de la experiencia 


pedagógica, (figura 12). 


MODELO DE LA DINÁMICA DE FORMACIÓN DE LA 
COMPETENCIA INVESTIGATIVA INTERCULTURAL 


SISTEMATIZACIÓN DE LA 
APROPIACIÓN DE LA COMPETENCIA 


/ hs 


ORIENTACIÓN A LAS CONSTRUCCIÓN 
CAPACIDADES INVESTIGATIVA 
INVESTIGATIVAS INTERCULTURAL 
TRANSFORMADORAS 


N PRÁCTICA INTERVENTIVA DE LA Y 


INVESTIGACIÓN INTERCULTURAL EN 
CONTEXTOS 


DIMENSIÓN 
METODOLOGÍA DE LA 
PRÁCTICA 
INVESTIGATIVA 
INTERCULTURAL 


Nota: Figura 12. Tapia, (2020). Dimensión metodológica de la práctica 


investigativa intercultural. 


La sistematización de la apropiación de la competencia investigativa 
intercultural (figura 2), potencia y es potenciada desde la construcción 
activa de la comunicación investigativa intercultural, la que está 
determinada por los significados interculturales de la relación sujeto- 
grupo investigador que se construyen y se comparten como práctica 


socializadora y socializante. 
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La sistematización de la apropiación de la competencia investigativa 
intercultural, moviliza todos los saberes de la competencia que se 
consolidan desde el proceso interactivo, asertivo, de intercambio de 
ideas, experiencias y sentimientos en la investigación intercultural que 


se desarrolla en la didáctica que asume el futuro docente. 


La sistematización de la apropiación de la competencia investigativa 
intercultural, es síntesis superior del sistema de relaciones que media 
en la dimensión metodológica de la práctica investigativa intercultural 
como expresión de la vía esencial, que permite instrumentar 
metodológicamente la práctica interventiva de la investigación 
intercultural en contextos, síntesis de la contradicción entre la 
orientación a las capacidades transformadoras en contextos y la 


construcción investigativa intercultural. 


La dimensión metodológica de la práctica investigativa intercultural en 
el desarrollo de la clase, expresa un estadío de la dinámica de 
formación de la competencia investigativa intercultural; sintetiza la 
relación dialéctica entre los procesos de orientación a las capacidades 
investigativas transformadoras, construcción investigativa intercultural, 
práctica interventiva de la investigación intercultural en contextos y la 
sistematización de la apropiación de la competencia investigativa 
intercultural, desde considerar la diversidad de saberes interculturales, 
la ciencia, la comunicación y problemas profesionales como resortes 


de un proceso formativo en constante dinamismo. 
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Esta dimensión metodológica, engloba los métodos, vías y estrategias 
de diversificación que contribuyen a desarrollar el pensamiento 
divergente y multicultural; constituye la vía esencial para la 
transformación de la educación desde considerar la problematización 
de la realidad consustancial a ella a partir del instrumental teórico- 
empírico y cualitativo cuantitativo que toma en cuenta la relación 
dialéctica entre la diversidad cultural del par sujetos que participan- 
sujeto investigador intercultural en la diversidad epistemológica- 
metodológica y soluciones científicas que conlleven la transformación 
de insuficiencias pedagógicas en el proceso educativo. La 
sistematización de todo el sistema de relaciones que conforman esta 
dimensión conduce a estadios superiores en la dimensión 


profesionalización investigativa intercultural en contexto. 


La orientación a las capacidades investigativas transformadoras, 
sintetiza la toma de decisiones en relación mediación-ayuda 
pedagógica del proceso dirigido a promover las potencialidades y 
capacidades de los estudiantes en el proceso didáctico, y a su vez, en 
el grupo investigador resolver sus propias contradicciones, conflictos, 
necesidades y la de su praxis investigativa con un carácter procesal y 
dinámico, que tiene en el diagnóstico pedagógico y sociocultural a su 
principal fuente para la elaboración de estrategias de intervención 


transformadoras. 


Conlleva un proceso de aprendizaje que desde la didáctica promueve 
la interacción de los recursos personales y sociales en los estudiantes 


y en los grupos socioculturales que confluyen en el aula como en los 
122 


diferentes contextos donde se forman, lo que permite organizar, 
estructurar y desarrollar proyectos de investigación-acción, proyectos 
de aula investigativos que generan productos de historias de vida, 
monografías, ensayos, libros, capítulos de libros y artículos científicos 
que objetivizan la superación del desempeño académico y profesional, 
aspiración subyacente como futuros docentes e investigadores, así 


como establecer estrategias para alcanzarlos. 


Ello concibe la formación como un proceso gradual que transita por 
diferentes estadíos, para lograr en el futuro profesional la formación de 


la competencia investigativa intercultural. 


Esta categoría orienta la formación de un profesional que: investigue 
su propia praxis pedagógica, orienta la reflexión sobre la práctica y la 
indagación de las vías y métodos para transformar las problemáticas 
educativas por medio de la investigación-acción intercultural pues a 
través de esta forma sui generis de desarrollar la ciencia, las 
interacciones y transacciones que se producen en el marco de la 
diversidad cultural conducen a la construcción del conocimiento 


científico en la práctica pedagógica. 


De esta manera, orienta la sistematización y generalización de 
experiencias que alcanzan una significación intercultural como 
elemento fundamental en la transformación de sus capacidades en 
competencias de investigador para cambiar la realidad educativa a 
partir de una praxis pedagógica intercultural decolonial trascendente 


que se extiende a la comunidad para socializar los saberes en un caso 
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o en otro, cuando el docente y estudiantes van a la comunidad a 
nutrirse de sus saberes que a su vez sistematizados alcanzan niveles 


y profundidad de cientificidad. 


Esta última, solo es posible si la dinámica de formación de la 
competencia investigativa, es un proceso de formación intercultural, 
donde el estudiante que se forma como educador asuma el modelo 
pedagógico indagativo-intercultural cuyo modo de actuación es el de 
mediador, papel que se centra en ayudar al estudiante a conocerse y 
a mejorarse a sí mismo, a considerar lo mejor de su identidad cultural 
que se reconstruye como identidad profesional al reactualizarse en el 
diálogo perenne con lo mejor de la otredad cultural en el plano 


investigativo pedagógico. 


En consecuencia, esta configuración moviliza los niveles de ayuda 
necesarios para guiar a los estudiantes hacia una movilización de sus 
potencialidades y capacidades investigativas transformadoras para 
que pueda desarrollar la investigación intercultural y estén conscientes 
de sus limitaciones y de cómo resolverlas. Ello promueve relaciones de 
corresponsabilidad, de asesoría, de concertación y diálogo para la 


toma de decisiones propias. 


Todo lo anterior implica el reconocimiento del sujeto diverso, los 
problemas y tareas investigativas a desarrollar en los grupos también 
diversos, donde el conocimiento específico del otro, el desarrollo de 
valores asociados a su desempeño académico y su modo de actuación 
profesional los conducen hacia una búsqueda transformadora del 
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contexto y a su propia autotransformación, lo que implica desechar 
cualquier posición etnocéntrica, relacionada con la profesión y con la 
investigación para asumirlas en la amplitud de su desempeño en el 


ámbito social e intercultural. 


La orientación a las capacidades investigativas transformadoras, está 
en consonancia con los objetivos de una educación científica 
tecnológica y queda íntimamente ligada a las tareas investigativas que 
el estudiante investigador debe desarrollar no solo en las disciplinas 
sino en las prácticas preprofesionales por lo que estás últimas 
conceden un carácter dialéctico a la orientación que adquiere de menor 
a mayor grado de complejidad en la medida en que la tarea 
investigativa demande de los saberes de la competencia, su nivel de 


dominio en su tránsito por los niveles de formación. 


La orientación hacia las capacidades investigativas transformadoras, 
potencia la autorregulación y autodeterminación del futuro profesional 
de la educación como estadíos superiores del desempeño profesional 


en investigación intercultural. 


La orientación a las capacidades investigativas transformadoras, 
desarrolla una visión del mundo, de la vida, de la profesión y de la 
investigación en forma positiva, optimista, alentadora, innovadora, que 
denote seguridad, confianza y deseo de superación en su actividad 
investigativa. Es desde el pleno desarrollo de sus capacidades 
investigativas, que el estudiante-investigador fomenta actitudes 


coherentes ante la investigación intercultural acompañadas de 


125 


sentimientos y propuestas que dignifican al ser humano y a la 
profesión. 


Esta orientación moviliza la indagación, la avidez e interés por el 
conocimiento, por la búsqueda constante de soluciones científicas a 
los problemas de su realidad, los cuales a su vez impulsan la propia 
actividad de su personalidad y el desarrollo de esta última. 


Por consiguiente, la orientación es articuladora de la formación de la 
competencia investigativa intercultural al direccionar la búsqueda, la 
construcción del conocimiento, la sistematización, la formulación de 
problemas, objetivos, hipótesis, la fundamentación teórica y 
epistemológica de categorías, la ejecución de acciones 
transformadoras, la formulación de proyectos educativos, informes y 


artículos científicos. 


Ello significa que el resultado va a estar expresado en actividades 
concretas del estudiante-investigador, no como resultado de haber 
asumido la ciencia solamente desde una perspectiva universal, sino 
como un proceso donde se desarrollan los saberes de la competencia 
investigativa intercultural mediante su actividad pedagógica decolonial 


transformadora. 


Este proceso se dimensiona en unidad y contradicción dialéctica con 
la construcción investigativa intercultural donde el futuro profesional 
valida sus capacidades investigativas transformadoras y las desarrolla; 
es un proceso interactivo, colaborativo y dialógico entre los estudiantes 
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investigadores diversos en su identidad cultural que participan en 
grupos también diversos. 


Es un espacio de construcción de significados y sentidos basados en 
la negociación de los saberes y experiencias que son de utilidad en los 
contextos de la formación en la relación sujeto-contenido curricular con 
un sentido inclusivo de construcción del conocimiento, en ella los 
interlocutores comparten experiencias, acervos y prácticas que se 
silenciaron para desarrollar un proceso de investigación sin ataduras 


de los moldes de la ciencia universal. 


La construcción del conocimiento desde la investigación intercultural, 
está caracterizada por la integralidad en la pluralidad de enfoques 
constructivistas, cosmovisiones y metodologías que son legitimados a 
través de la negociación de significados culturales y de actuar 
comunicativamente de una forma eficaz de acuerdo a las múltiples 
identidades de los estudiantes investigadores; por tanto, la 
construcción conduce al desarrollo del pensamiento científico al valorar 
todos los saberes y prácticas de las diferentes culturas, su 
instrumentación queda condicionada por la unidad del tipo de modelo 


educativo-pedagógico-curricular con que se actúe. 


Esta configuración potencia la construcción de este tipo de 
investigación a través de la comunicación intercultural que se concreta 
en el texto científico tanto oral como escrito y que no solo evidencia las 
capacidades indagativas, modeladoras e innovadoras del estudiante- 


investigador, sino también, una actitud renovada ante la ciencia. 
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Por otro lado, la construcción activa legitima la realidad investigativa 
intercultural porque la comunicación intercultural es una herramienta 
necesaria no solo para llegar a la base de los conflictos, encontrar 
soluciones adecuadas para todos los sujetos que se involucran en el 
proceso de investigación intercultural sino, además, para contribuir a la 
modificación de la actitud y sentimientos de los unos para con los otros 


en el proceso formativo de la competencia investigativa intercultural. 


La construcción investigativa intercultural, posibilita el enriquecimiento 
cultural y la sensibilización de los actores de la formación en contextos 
interactuantes donde se desenvuelve el estudiante-investigador, que 
permite considerar la formación de la competencia investigativa 
intercultural desde un proceso dialéctico de retroalimentación entre 
docentes y estudiantes-investigadores y la diversidad de prácticas y 


conocimientos científicos provenientes de los contextos formativos. 


Asimismo, este proceso se enriquece y dinamiza en las relaciones que 
se establecen entre los contextos interactuantes, y su eficiencia 
depende de la interpretación de las relaciones intercontextuales con un 


enfoque intercultural de la ciencia. 


La construcción investigativa intercultural, proporciona el entramado 
significante a partir del dominio del código que utiliza la ciencia como 
actividad especial para configurar el pensamiento científico, interpretar 
la realidad y atribuirle significados a la práctica científica desde un 


sentido profesional comunicativo-inclusivo. 
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Esta configuración articula la amplia gama de referentes culturales de 
estudiantes y contextos de la formación del Ecuador como sociedad 
muticultural para llevar a vías de hecho una praxis investigativa 
mediada por las relaciones dialécticas entre la diversidad cultural y la 
identidad. Es un proceso que promueve el rescate del respeto y la 
justicia social para el bien de la formación y de la propia educación. 


La construcción investigativa intercultural, se sustenta en la reflexión- 
acción e interpretación de las experiencias investigativas de los 
estudiantes que se involucran en el desarrollo de proyectos de aula de 
investigación en la clase, en ellas se alcanza conciencia de la 
transformación que es objeto el sujeto que aprende a partir de la 
interpretación de los contenidos lo que incide en la propia formación de 


la competencia investigativa intercultural. 


Ella, vehicula los significados de la ciencia enriquecidos como 
resultado de la interrelación de los saberes multiculturales y articula la 
percepción del mundo y de la investigación de cada uno de los 
interlocutores que participan en el acto comunicativo, lo que conlleva 


al entendimiento crítico de la alteridad. 


Este proceso, permite la interiorización paulatina de toda una gama de 
normas de interpretación como reconocimiento y valorización del 
pluralismo cultural, con integración de la riqueza cultural que se 
comparte y que utiliza la comunicación desde las experiencias 


significativas de los sujetos que intervienen en la formación de la 
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competencia, donde son válidas las que provienen de los diversos 


contextos sociales en que se desarrolla la actividad científica. 


Por tanto, en la construcción investigativa intercultural, el estudiante 
investigador utiliza todos sus recursos cognitivos, metacognitivos, 
procedimentales, afectivos y sociales para una actuación investigativa 
comunicativa y cultural adecuada, flexible y empática en relación con 
los acervos científicos universales y locales al reconocer la diversidad 


de maneras de pensar y de hacer ciencia. 


La construcción investigativa intercultural, permite la construcción de 
significados y sentidos favorecedores de una concepción de la 
investigación global como un entramado donde se entretejen los 
acervos, prácticas, enfoques y metodologías provenientes de la 
diversidad cultural. 


Esta categoría, se constituye en un proceso relacional y estimulador 
del intercambio que se establece entre los estudiantes investigadores 
de diferentes culturas en condiciones de equidad e igualdad para 
reconocer y valorizar mediante una comunicación activa y asertiva los 
conocimientos, valores y tradiciones distintas en el marco de la 
investigación, orientada a la generación y a un desarrollo pleno de las 
capacidades investigativas transformadoras de los estudiantes, por 


encima de sus diferencias culturales y sociales. 


La construcción del conocimiento científico, es el resultado del 
movimiento dialéctico de todas las configuraciones y dimensiones de 
la dinámica de la competencia investigativa intercultural, que transita 
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de la acción del estudiante-investigador a la reflexión de lo que realiza 
en cada etapa de la investigación y de esta reflexión de la acción pasa 


a una nueva acción. 


La reflexión y la acción, son pares dialécticos que se articulan en la 
construcción de la investigación intercultural, y que imprimen un 
carácter cíclico a la práctica interventiva de la investigación intercultural 
en contextos para lograr cada vez mayores ajustes de esta última con 
las realidades investigadas y estadios ascensionales en el dominio de 


la competencia investigativa intercultural. 


El tramado de relaciones entre la sistematización de la apropiación de 
la competencia investigativa intercultural, la orientación a las 
capacidades investigativas transformadoras y la construcción 
investigativa intercultural se sintetizan en la práctica interventiva de la 
investigación intercultural en contextos, como configuración en la que 
se materializan todos los saberes de la competencia investigativa 
intercultural y los procesos intrínsecos de la dinámica de su formación 
pues propicia el autodesarrollo del estudiante, su autorregulación y la 


necesaria retroalimentación de su actividad investigativa. 


Esta categoría, se constituye en el fundamento del conocimiento 
científico, en tanto los contenidos de la investigación intercultural que 
son apropiados se reactualizan al ser sometidos a la valoración crítica 
del estudiante-investigador en la práctica preprofesional, porque es 
realmente a través de la práctica interventiva que se pone a prueba el 


desarrollo de su pensamiento científico al desplegar la actividad 
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investigativa intercultural a partir de la sistematización de aquellos 
saberes de la competencia investigativa intercultural de los que 


apropia. 


La práctica interventiva de la investigación intercultural en contextos, 
se dinamiza en la intercontextualidad donde el estudiante investigador 
se forma, por lo que moviliza una síntesis de redes relacionales 
particularmente complejas y contentivas de la diversidad situacional, 
contextual y humana de los contenidos interactuantes provenientes de 
todos los contextos y actores donde el estudiante-investigador 
desarrolla su actividad investigativa y confronta su identidad 
profesional con el uso de herramientas digitales; que se reconstruye 
gradualmente al reconocer y comprender que la investigación 
intercultural solo es posible a partir de la existencia de la otredad 
cultural para trascender a una práctica interventiva que en su unidad 


considere la diversidad epistemológica y metodológica. 


La práctica interventiva en cuestión se reafirma en, las redes de 
significaciones de la interacción de dichos contextos, lo que aporta a la 
actividad científico investigativa del futuro docente en la resolución de 
los problemas en el proceso pedagógico en general y de enseñanza 
aprendizaje en particular. Por lo que, la práctica investigativa 
intercultural orienta el desempeño por el uso de la información y 
conocimientos científicos, las experiencias y vivencias conformadas en 
los diferentes contextos y de un modo de actuación cada vez más 


eficiente del futuro docente como investigador. 
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La práctica adquiere un carácter interventivo, en tanto es acción- 
reflexión-acción al propiciar que el estudiante investigador transforme 
la realidad educativa a partir de una solución científica, lo que propicia 
que se eleve hacia peldaños superiores su actividad investigativa 
intercultural. Asimismo, se autotransforma en la medida en que es más 
independiente, autónomo, creativo al poner toda su competencia en 


beneficio de los demás a través de la investigación que desarrolla. 


No solo se transforma la realidad investigada, sino, además, se 
transforman los sujetos que forman parte de la investigación y con ello 
los procesos e interacciones socioculturales en los cuales estos últimos 


se involucran. 


Esta configuración, propicia el tránsito del nivel empírico al teórico 
cuyas relaciones dialécticas revelen la necesidad de direccionar el 
ascenso de lo abstracto a lo concreto pensado. como consecución 
lógica de un proceso didáctico y pedagógico que permita lograr que el 
conocimiento y su aplicación confieran al proceso formativo validez 
social, porque colabora con el perfeccionamiento educativo por medio 


de la investigación. 


La práctica interventiva de la investigación intercultural en contextos, 
valida los procesos de la dinámica de su formación. En tanto la 
perspectiva histórica contextual de esta dialoga y se articula 
dialécticamente con aquella de la práctica que se dinamiza en el 
proceso de enseñanza aprendizaje, produciéndose una negación 


dialéctica de aquellos aprendizajes, intercambios y resultados que son 
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significativos lo que posibilita gestar una síntesis superior de una 
ciencia plural, en contextos cada vez de mayor complejidad propios de 


la práctica de la construcción del conocimiento científico. 


El estudiante-investigador a través de la práctica interventiva de la 
investigación intercultural en contextos, actúa sobre la realidad 
educativa que se estudia en el proceso de enseñanza aprendizaje, la 
analiza, la interioriza y en la medida en que se apropia de sus 
determinaciones fundamentales, aplica de manera creadora una 
pluralidad de enfoques y de métodos de la investigación intercultural 
para penetrar en la esencia del objeto de estudio, la interpretación del 
significado de los nexos es la manifestación de la comprensión que se 


logra al hacer uso de aquella diversidad metodológica. 


También es proyectada, analizada e intencionada por el estudiante- 
investigador, el grupo-científico bajo la tutoría de docentes; la praxis 
preprofesional colabora en la construcción de sentido en la formación 
de la competencia investigativa intercultural, es síntesis de expresiones 
identitarias de los diferentes sujetos involucrados en la investigación 
acción situada en proyectos de aula de investigación, que se 


comprende, se fija y se comunican sus resultados. 


Con la práctica interventiva, los estudiantes actúan desde los diferentes 
niveles de formación profesional en los contextos de la se sitúan en la 
construcción del conocimiento en la clase y por lo tanto constituyen 
experiencias que dan cuenta de la transformación a sus prácticas 


pedagógicas que requirieron una actuación creativa. 
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La representación del modelo de la dinámica de formación de la 
competencia investigativa intercultural que se presenta en la (Figura 
13). 


MODELO DE LA DINÁMICA DE FORMACIÓN DE LA 
COMPETENCIA INVESTIGATIVA INTERCULTURAL 


DESARROLLO DEL PENSAMIENTO 


CIENTÍFICO EN CONTEXTO DIMENSIÓN 
PROFESIONALIZACIÓN 
INVESTIGATIVA 
INTERCULTURAL EN 
CONTEXTO 
COMPRENSIÓN DE INTERPRETACIÓN 
CONOCIMIENTOS Y CIENTÍFICA DE LAS 
SABERES EN REALIDADES 
CONTEXTOS PLURICULTURALES 
N SISTEMATIZACIÓN DE LA a AUTONOMÍA 
APROPIACIÓN DE LA COMPETENCIA —<Ñ——> INVESTIGATIVA 
INVESTIGATIVA INTERCULTURAL INTERCULTURAL 
ORIENTACIÓN A LAS CONSTRUCCIÓN 
CAPACIDADES INVESTIGATIVA 
INVESTIGATIVAS INTERCULTURAL 
TRANSFORMADORAS 
DIMENSIÓN 
Z METODOLOGÍA DE LA 
PRÁCTICA INTERVENTIVA DE LA PRÁCTICA 
INVESTIGACIÓN INTERCULTURAL EN INVESTIGATIVA 
CONTEXTOS INTERCULTURAL 


Fuente: Tapia, 2020 (figura 13) 
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De las relaciones dialécticas esenciales entre las configuraciones del 
modelo surge como cualidad esencial, la autonomía investigativa 
intercultural, resultante del movimiento dialéctico en acenso de los 
procesos internos de las dimensiones: profesionalización investigativa 
intercultural en contexto y la metodológica de la práctica investigativa 


intercultural. 


La autonomía investigativa intercultural, es expresión de la 
integralidad, la intelectualidad y la profesionalidad que se desarrolla en 
el estudiante como resultado de la dinámica formativa de la 


competencia investigativa intercultural. 


La autonomía, es resultado y resultante de la movilización de un 
pensamiento y práctica reflexiva, crítica e innovadora que conduce a la 
transformación no solo de los procesos pedagógicos sino además de 
los problemas de la cultura. La autonomía investigativa intercultural, 
como síntesis superior de la sistematización de la apropiación de la 
competencia investigativa intercultural, es una cualidad para poner la 


ciencia al servicio de todos desde posiciones pluriparadigmáticas. 
Las relaciones fundamentales que en el modelo se establecen son: 


e La relación de sistematización de la apropiación de la 
competencia investigativa para un desarrollo del pensamiento 
científico en contexto desde la comprensión de saberes en 
contextos y conocimientos y la interpretación de realidades 


pluriculturales. 
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e La relación de la metodología de la práctica investigativa 
intercultural para la práctica interventiva de la investigación 
intercultural en contexto como expresión de la orientación a las 
capacidades investigativas transformadoras y la construcción 


investigativa intercultural. 


Por tanto, la regularidad esencial está dada en el carácter de desarrollo 
del pensamiento científico en contexto y la práctica interventiva 
intercultural de la investigación cultural en contexto para la 
sistematización de la apropiación de la competencia investigativa 
intercultural y autonomía investigativa intercultural, como esencia 
dinamizadora de lo profesional y lo metodológico de la investigación 


intercultural en contexto. 
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